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Introducción 


Goethe, que comentó con sabiduría tantos aspectos de la experiencia hu- 
inana, dijo con respecto a nuestras tentativas de comprender al mundo: 


«Todo ha sido pensado antes, 
lo difícil es volver a pensarlo.» 


A esto le agregaría yo (suponiendo que Goethe tanibién hubiera dicho algo 
en este sentido, pero sin darse cuenta de su descubrimiento) que las ideas 
sólo son importantes en función de lo que se pueda hacer con ellas. Demó- 
crito suponía que el mundo estaba formado por partículas atómicas. Aparte 
de su error al pasar por alto las implicaciones de suponer que todos los áto- 
mos se mueven en la misma dirección, a la misma velocidad, su inteligente 
conjetura sobre la estructura atómica de la materia no tuvo el mismo impacto 
que el redescubrimiento de Rutherford (con la cámara de ionización) en el 
año 1900. En resumen, una idea es poderosa en función de lo que se pueda 
hacer con ella. 

Hace unos cien años, varios eruditos comenzaron a pensar que sería 
posible comprender los procesos psicológicos del hombre llevando a cabo 
experimentos que copiaran las técnicas de precisión, explícitas, cuantitativas 
y de análisis de datos que habían impulsado a las ciencias físicas hasta alcan- 
zar un lugar tan prominente en los asuntos humanos. Esta idea suele atribuir- 
se a Wilhelm Wundt, aunque la ciencia de la psicología nació casi simultá- 
neamente en universidades de Alemania, Londres, Cambridge (Massachusetts) 
y Kazán (URSS). 

En las versiones de la historia de la psicología que aparecen en los libros 
de texto, se ha perdido el hecho de que muchos otros eruditos que estaban 
en el tema cuando la psicología llegó al laboratorio, no quedaron demasiado 
impresionados por la nueva empresa. Tendemos a olvidar que el mismo Wundt 
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creía que muchos misterios psicológicos estaban fuera del alcance de los mé- 
todos experimentales, creencia no siempre compartida por sus seguidores más 
entusiastas. Aun antes de que comenzaran a aparecer disensiones en las filas 
de los que seguían el camino de Wundt, se formularon reservas más serias 
acerca de la utilidad de las técnicas de laboratorio para explicar nuestros pro- 
cesos internos. Wilhelm Dilthey fue un crítico temprano y elocuente de la 
«nueva» psicología de Wundt. Tras largas deliberaciones, Dilthey llegó a 
la conclusión de que la psicología debía abandonar la básqueda de leyes ge- 
nerales para los procesos psicológicos del hombre. En su lugar, sostenía que 
tenemos que esforzarnos por lograr una psicología descriptiva que capte la 
complejidad ánica del individuo, con todas sus idiosincrasias. Dilthey creía 
que, al reducir la complejidad de la naturaleza humana a tiempos de reacción 
medidos cuidadosamente o a relatos introspectivos detallados, Wundt y sus 
seguidores lograban poco más que enterrar los procesos psicológicos humanos 
en una cripta construida con instrumentos de metal. 

La posición de Dilthey no ha prevalecido en la psicología académica, y 
por buenos inotivos. Su punto de vista, muy tentador, de una descripción 
psicológica adecuada nunca nos ha satisfecho como modelo para un análisis psi- 
cológico completo. La maraña infinita de la experiencia pasada y las circuns- 
tancias presentes, que nos convierte en lo que somos, nos asfixia con detalles 
que desafían a las explicaciones o a las generalizaciones; frente a tanta com- 
plejidad, cualquier procedimiento plausible de simplificación puede parecer 
un salvavidas. 

Reconociendo las limitaciones de la psicología, hacemos el chiste de que 
Henry James fue el gran psicólogo, y su hermano William, el novelista. La- 
inentando estas limitaciones, esperamos, sin embargo, que una disciplina ver- 
daderamente científica nos brinde una información más sistemática sobre noso- 
tros mismos que la que puede brindarnos una novela. A falta de esta disciplina 
rigurosa, hemos seguido en nuestros métodos el camino más estrecho de 
Wundt, pero las limitaciones de la teoría impuestas por tal elección no son 
sencillas, Nos enfrentamos con la paradoja de una ciencia próspera que nos 
dice bien poco acerca de las cuestiones que nos atraen hacia ella. Los que 
se dedican a la psicología como profesionales, o llegan a un acuerdo con sus 
limitaciones o bien terminan por aburrirse de los experimentos cuidadosos, 
cuyo significado permanece oscuro con demasiada frecuencia. Al no encontrar 
alternativas prometedoras, muchos prefieren la inactividad. 

Si bien ha habido muchos cambios en los detalles de la teoría psicológica 
desde los tiempos de Wundt y Dilthey, han prevalecido los dos enfoques 
extremos que generaron el cisma entre la psicología descriptiva y la explica- 
tiva en primer lugar, al igual que las diferencias en la complejidad de sus 
métodos y su aceptación como disciplinas. El estructuralismo de Wundt dio 
lugar a nuevas escuelas de psicología científica, todas completas, cada una 
con sus propios modelos y métodos estructurados, sistemáticos y constreñidos: 
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la psicología de la Gestalt, el funcionalismo, el conductismo y (más reciente- 
mente) la psicología experimental cognitiva. La crítica que hace Dilthey de 
este esfuerzo continuo para construir una ciencia psicológica de lo universal 
ha sido redescubierta varias veces, de las cuales la mds reciente ha sido en las 
psicologías humianisticas de fines de la década del sesenta y de la del setenta, 
pero siempre sin los instrumentos analíticos cruciales para un análisis descrip- 
tivo ni la facultad de explicar lo que describe. 

Unos pocos profesionales de la psicología, aun en los primeros tiempos, 
buscaron maneras de unir el enfoque descriptivo y el explicativo, recono- 
ciendo en este cisma las semillas de la ruina de la psicología como disciplina. 
Por ejemplo, en las primeras décadas del siglo xx era común, especialmente 
en Alemania, donde nacieron ambos movimientos, encontrar discusiones sobre 
la «crisis» de la psicología, para la cual diversos autores propusieron diversas 
soluciones. Inmediatamente después de una década de activismo social y cien- 
tífico en los años sesenta (en el que participó activamente), el trabajo de Urie 
Bronfenbrenner representa la continuación de los esfuerzos de este pequeño 
grupo de psicólogos, heterogéneo, pero significativo, por superar la «crisis»; 
de la psicología, construyendo una disciplina que sea a la vez experimental 
y descriptiva de nuestras vidas, como nosotros las conocemos. 

Sus temas son los mismos que conciernen a todo aquel que espera que la 
psicología arroje luz sobre nuestra experiencia. La promesa que nos ofrece 
es muy tentadora. La psicología no necesita escoger entre rigor e importancia. 
Puede hacer algo más que explicar «conductas extrañas en lugares extraños». 
Si se la interroga adecuadamente, puede decirnos de qué manera esos extra- 
ños lugares y esas extrañas conductas se relacionan con los contextos mun- 
danos que conocemos como nuestra «vida diaria». 

El profesor Bronfenbrenner recalca su interés por especificar lo que hacen 
las personas de tal imanera que pueda generalizarse más allá del contexto de 
nuestras observaciones. Destaca la importancia crucial de estudiar los anibien- 
tes en los que actuamos, si queremos apartarnos de las descripciones deta- 
listas y los procesos sin contenido. En ambos casos, sigue los pasos de predc- 
cesores muy capaces. 

Pero, ¿qué nos hará creer que las recetas de Bronfenbrenner servirán, cuan- 
do el trabajo de otros hombres, en cuyas ideas se ha basado (Kurt Lewin, 
por ejemplo), parece haber desaparecido, hundido en las arenas del tiempo, o 
tan asimilado en nuestro saber popular colectivo que ya no puede extraerse 
para analizarse? La respuesta está en su especificación de los procedimientos, 
lo suficientemente similares a los que usamos como para hacerlos compren- 
sibles, y sin embargo lo suficientemente diferentes como para proporcionar 
una mejor aproximación a los fenómenos de la vida real. 

Casi todo el que ha leído acerca de experimentos psicológicos ha tenido 
ocasión de quedar perplejo ante su significado. Los estudiantes de Stanford, 
¿son sádicos o cobardes, tal como sugiere su conducta en los experimentos 
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en la prisión de Zimbardo? ¿Las personas son esclavas de una autoridad que 
voluntariamente inflige un daño a un individuo indefenso, como nos dicen 
los estudios de Milgram sobre la obediencia? ¿Las personas son realmente 
indiferentes ante un extraño en desgracia? ¿Es posible que los tests de CI 
nos digan algo sobre el valor de la guardería? 

A cada una de estas, y a muchas otras preguntas, Bronfenbrenner nos da 
la ánica respuesta honesta imaginable, la misma que hubiera ofrecido su abuela 
si él hubiese podido discutir estas cuestiones con ella: «Todo depende.» En 
lenguaje técnico, «todo depende» se traduce en la idea de que las explica- 
ciones de lo que hacemos (suponiendo que lográramos hacer descripciones 
útiles) han de encontrarse en las interacciones de las características de las per- 
sonas y sus ambientes, pasados y presentes. Como dice Bronfenbrenner: «Los 
efectos principales están en la interacción.» También seguiría a Kurt Lewin 
al sugerir que, si queremos cambiar la conducta, debemos cambiar los am- 
bientes. 

Todas estas sugerencias de sentido común imponen una reorientación de 
nuestra manera de pensar sobre los procesos psicológicos, que deben llegar a 
tratarse como propiedades de sistemas, sistemas en los que el individuo no 
es nids que un elemento. Estas ideas tendrán éxito si Bronfenbrenner logra 
espolear, con sus audaces afirmaciones, a un número suficiente de eruditos, 
para que intenten demostrar que está equivocado. Aunque los desafíos siste- 
máticos pudieran invalidar sus aseveraciones específicas, representarían un 
éxito. Vale la pena tener estas ideas una y otra vez, hasta que estemos dis- 
puestos a explotar su poder. Cuando llegue ese día, la psicología se conver- 
tirá en una ciencia unificada de la conducta humana. 


MICHAEL Core 
Universidad de California, San Diego 


Si 


Prólogo 


Al escribir un volumen de este tipo, uno adquiere la plena conciencia de 
que la ciencia es, sin duda, una comunidad de eruditos. Estamos de pie sobre 
los hombros de gigantes, y confundimos su amplia perspectiva con la nues- 
tra. En este caso, los gigantes son Kurt Lewin, George Herbert Mead, Sig- 
mund Freud, William I. y Dorothy S. Thomas, Edward C. Tolman, Lev 
Vygotsky, Kurt Goldstein, Otto Rank, Jean Piaget y Ronald A. Fisher. De 
ellos aprendí sobre todo a través de la lectura. Hay otros que intentaron ense- 
ñarme, y a menudo encontraron resistencia. Entre ellos, los principales fueron 
mis primeros profesores de psicología: Frank S. Freeman, Robert M. Ogden 
y Walter Fenno Dearborn. Lauriston Sharp me introdujo en la antropología 
cultural, Robert Ulich en la filosofía y Harry C. Carver en la estadística mate- 
mática y el diseño experimental. 

Pero las semillas de los conceptos ecológicos que aquí se desarrollan se 
sembraron mucho antes de mi ingreso en la universidad. Tuve la suerte de 
educarme en la sede de una institución pública para los que entonces se deno- 
minaban «débiles mentales», en la que mi padre era neuropatólogo. Además 
de médico, era doctor en zoología, y naturalista de corazón. Los terrenos de 
la institución ofrecían a su ojo atento un rico campo biológico y social. Había 
más de 12 kin? de tierra de cultivo, colinas arboladas, bosques cubiertos de 
musgo y fétidos pantanos, todos repletos de vida vegetal y animal. En aquellos 
días, la institución era una comunidad en funcionamiento; los pacientes pa- 
saban la mayor parte del tiempo fuera de las salas, no sólo en las aulas de la 
escuela, sino trabajando en la granja y en los talleres. Había cobertizos para 
vacas, caballos, cerdos, ovejas y pollos, una herrería, carpinterías, una pana- 
dería, y un almacén desde el cual se enviaban por el pueblo alimentos y mer- 
cancías en carros de caballos conducidos por los internos. Todas estas acti- 
vidades han desaparecido: los tribunales las han anulado por considerarlas 
servidumbre involuntaria. 
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Así fue el mundo de mi infancia. Mi padre me llevó a dar innumerables 
paseos, desde su laboratorio, por las salas, los talleres y el campo (su sitio 
preferido para ver y hablar con sus pacientes), y sobre todo más allá de la 
cerca de alambre de púas, por los bosques y las colinas que comenzaban en 
el umbral de nuestra casa. En cualquier sitio en que estuviéramos, solía atraer 
la atención de niis ojos distraídos hacia las obras de la naturaleza, señalando la 
interdependencia funcional de los organismos vivientes y sus entornos. 

Recuerdo con especial nitidez su angustia cuando los tribunales de la ciu- 
dad de Nueva York comenzaron a enviar a nuestra institución, por error o 
(con más probabilidad) por desesperación, a niños perfectamente normales. 
Antes de que pudiera desenredar la burocracia necesaria para liberarlos, sería 
demasiado tarde. Después de pasar unas pocas semanas como uno de los 
ochenta internos en una pequeña casa de campo con dos enfermeras jefas, 
las puntuaciones que obtuvieron en los tests de inteligencia que se les apli- 
caron con) requisito indispensable para darlos de alta, demostraron que eran 
deficientes mentales: esto significaba que debían permanecer en la institución 
por el resto de sus vidas. Quedaba una salida para estos niños, pero no surgió 
la oportunidad hasta que fueron mucho mayores. Uno de los lugares en los 
que se les podía asignar trabajo a las internas adultas eran las casas del per- 
sonal de la institución, donde colaboraban en los quehaceres domésticos, la 
cocina y el cuidado de los niños. De este modo, Hilda, Ana y otras más se 
convirtieron en miembros de facto de nuestra familia, y en figuras significa- 
tivas para mi educación. Pero rara vez se quedaban mucho tiempo. En cuanto 
se hacían indispensables, como consecuencia del entrenamiento de mi madre 
en las tareas de la casa y por su propia iniciativa diaria, mi padre solía dis- 
poner su alta, porque ya podían superar el punto mínimo crítico del todopo- 
deroso Stanford-Binet. 

Pasó mucho tiempo, sin embargo, antes de que estas experiencias con- 
cretas se reflejaran en ideas conscientes sobre una ecología del desarrollo 
humano. Estas comenzaron a surgir, en primer lugar, en un seminario seima- 
nal del cuerpo de profesores, informal pero intensivo, de un aiio de duración, 
que se celebró hace treinta años. Mis colegas y yo éramos ambiciosos: quería- 
mos trazarle nuevos horizontes a la teoría y la investigación sobre el desarrollo 
humano. El grupo incluía, entre otros, a Robert B. MacLeod, Alexander 
Leighton y Robin Williams. Ellos fueron los que sacudieron los cimientos 
intelectuales de un joven investigador convencido del rigor del laboratorio y 
de los métodos psicométricos. Me abrieron los ojos al poder tanto de la feno- 
menología como del contexto social. Mi conocimiento de este último aumentó 
en el curso de tres décadas de investigación en colaboración con mi colega 
Edward C. Devereux. Con los dos Charles R. Henderson, padre e hijo, estoy 
en deuda permanente por las lecciones sobre la elegancia y la adaptabilidad 
ecológica de los diseños de Fisher. 

Dos conjuntos de experiencias le dieron forma y sustancia a las nuevas 
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perspectivas que adquirí en el seminario del cuerpo de profesores. El primero 
se refiere a la realización de investigaciones de campo en un contexto cul- 
tural. Al principio, esto no me produjo un gran impacto, porque, con una 
autoprotección inconsciente, escogí trabajar en un terreno social que me resul- 
taba familiar: una pequeña comunidad rural en el norte del estado de Nueva 
York. Después, mi colega del seminario Alexander Leighton me convenció 
para que trabajara con él durante un verano, cuando comenzó sus estudios, 
ahora clásicos, sobre los factores comunitarios que afectan a la salud mental. 
Bajo su tutela, en la costa francesa de Nueva Escocia, comencé imi carrera 
de investigaciones interculturales en Europa Occidental y Oriental, la URSS, 
Israel y otros lugares, incluido un vistazo profundamente aleccionador a la 
República Popular China. 

La experiencia en estas sociedades produjo en mí dos efectos profundos, 
que se reflejan en este volumen. En primer lugar, amplió radicalmente mi 
convicción de la capacidad de adaptación, la versatilidad y las buenas perspec- 
tivas de la especie Homo sapiens, tal como lo demuestra su capacidad para 
adaptarse, tolerar y, sobre todo, crear las ecologias en las que vive y se de; 
sarrolla. Examinada en contextos diferentes, la naturaleza humana, a la que 
antes había considerado como un sustantivo singular, se volvió plural y plura- 
lista; porque los diversos ambientes producían diferencias perceptibles, no 
sólo entre las sociedades, sino también dentro de ellas, en cuanto al talento, 
el temperamento, las relaciones humanas, y en especial a las formas en que la 
cultura o la subcultura educaban a la generación siguiente. El proceso de con- 
vertir en humanos a los seres humanos, y su resultado, variaba, evidente- 
mente, según el lugar y el tiempo. Desde una perspectiva tanto histórica como 
intercultural, esta diversidad sugería la posibilidad de ecologías nunca inten- 
tadas hasta entonces, con un potencial nunca visto para las naturalezas huma- 
nas, tal vez con una mejor combinación de poder y compasión que las mani- 
festadas anteriormente. 

Aunque esta última expectativa puede parecer producto de un idealismo 
superficial, está anclada en el firme terreno de la realidad intercultural. 

La segunda lección que aprendí a través del trabajo en otras sociedades 
es que la política oficial tiene poder suficiente para afectar el bienestar y el 
desarrollo de los seres humanos, al determinar sus condiciones de vida. El 
darme cuenta de esto me llevó a participar intensamente, durante los últimos 
quince años, en los intentos de cambiar, desarrollar y poner en práctica, en 
mi propio país, las políticas que inflüyeran sobre las vidas de los niños y las 
familias. La participación en el Head Start Planning Committee, en dos Presi- 
dential Task Forces, y en otros organismos de asesoramiento científico a nivel 
nacional, del Estado y locales, al igual que el testimonio y la colaboración 
con políticos y con funcionarios del gobierno en la legislación, me llevaron 
a una conclusión inesperada, que constituye un tema recurrente en las páginas 
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siguientes: es esencial para el progreso del estudio científico sobre el desarro- 
llo humano que los investigadores se preocupen por la política oficial, 

Estas ideas avanzadas, cualquiera que fuera su mérito, no son tanto el pro- 
ducto de mis propios intentos como de los esfuerzos pacientes y constantes 
de mis colegas para abrirme los ojos a las realidades del mundo en que vivían 
y trabajaban... En cl campo de la investigación intercultural, los siguientes 
son algunos de los más pacientes y prolongados: Gerold Becker, Lydia Bozho- 
vich, Zvi El-Peleg y familia, Hsieh Ch'i-kang, Sophie Kav-Venaki, Kurt Lüs- 
cher y familia, Richard y Gertrude Meili, Janusz Reykowski, Ruth Sharabany, 
Ron Shouval y familia, Sandor Komlosi y familia, Igor Kon, Aleksei Leon- 
tiev, Hartmut von Hentig y Aleksander V. Zaporozhets. 

En la etapa intermedia entre la investigación sobre el desarrollo y la polí- 
tica oficial, mis principales colaboradores y mentores han sido Birch Bayh, 
Orville G. Brim, John Brademas, Robert Cooke, David Goslin, Nicolas Hobbs, 
Sidney Johnson, Alfred Kahn, Mary Keyserling, Walter F. Mondale, Evelyn 
Moore, Albert Quie, Julius Richmond, John Scales, Sargent y Eunice Shriver, 
Jule Sugarman, Harold Watts, Sheldon White y Edward Zigler. 

Este volumen nació como parte de un estudio que emprendí hace varios 
años, con el asesoramiento de varios colegas que coincidían conmigo, con el 
apoyo material de la Foundation of Child Development. El intento, conocido 
con el nombre de Programa sobre la ecología del desarrollo hurano, se llevó 
a cabo con el objeto de ampliar la teoría, el entrenamiento avanzado y la 
investigación en los mismos anibientes en los que el ser humano vive y se 
desarrolla. Comencé a trabajar en el libro como Belding Scholar de la fun- 
dación. 

En particular, quiero expresar mi profundo aprecio hacia Orville G. Brim, 
presidente de la fundación, y Heidi Sigal, adjunta al programa, por su aliento, 
sus sabios consejos y su activa colaboración en todos los aspectos del progra- 
m, incluida la concepción y preparación de este volumen. Además, estoy en 
deuda, tanto intelectual como personal, con los consultores del programa: 
Sarane Boocock, Michael Cole, Glen Elder, William Kessen, Melvin Kohn, 
Eleanor Maccoby y Sheldon White. En innumerables cartas, conversaciones 
y llamadas telefónicas, me comunicaron reacciones que, poco a poco, fui asimi- 
lando como propias. Me disculpo en la medida en que, inconscientemente, no 
les he dado crédito o, peor aún, no he hecho justicia a sus pensamientos. 

También he tenido la suerte de contar con la generosidad de numerosos 
colegas y estudiantes de Cornell y de otros lugares, que han estado dispuestos 
a leer y criticar los borradores de partes del manuscrito. Ellos son Harry Alker, 
Irwin Altman, Jay Belsky, John Clausen, Moncrieff Cochran, Michael Cole, 
William Cross, Glen Elder, James Garbarino, Herbert Ginsburg, Stephen 
Flamilton, Melvin Kohn, Barbara Koslowski, Michael Lamb, Tom Lucas, Bar- 
bara Lust y sus discípulos, Kurt Liischer, Eleanor Maccoby, Maureen Maho- 
ney, Rudolf Moos, David Olds, Henry Ricciuti, Morris Stambler, Eric Wan- 
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ner, John Weisz, Sheldon White, y uno de los críticos más astutos, Liese 
Bronfenbrenner. 

Dos de ellos, Michael Cole y Eric Wanner, también han sido los compi- 
ladores especial y general del presente volumen. Su iniciativa, estímulo y con- 
sejo han mejorado el producto y aliviado el dolor perenne del trabajo de 
autor. Además quiero expresar un aprecio especial a los revisores anónimos 
de los diferentes capítulos y de la totalidad del texto, así como también a 
Flarriet Moss por su concienzuda compilación del último manuscrito. Asimis- 
mo estoy en deuda con mi amigo y vecino Geoffrey Bruun, que nunca olvida 
la fuente o la sustancia de una cita. 

Mi sentido de la obligación y la gratitud va más allá de los individuos. 
Una de las tesis principales de este libro sostiene que las capacidades humanas 
y su realización dependen, en gran medida, del contexto nxís amplio, social e 
institucional, de la actividad individual. Este principio puede aplicarse espe- 
cialmente en este caso. Desde su fundación, la Universidad de Cornell, en su 
carácter de Land Grant Institution mantenida en parte por donaciones y en 
parte por el Estado, ha alimentado una tradición de libertad y responsabilidad, 
y ha estimulado a sus profesores a ir más allá de las disciplinas tradicionales, 
para que se dicran cuenta de que la ciencia social, si ha de lograr sus propios 
objetivos, debe responder a las necesidades y aspiraciones del hombre. Este 
doble tema ha encontrado una expresión todavía más completa en la tarea 
del New York State College of Human Ecology de Cornell, bajo el liderazgo 
creativo de tres decanos sucesivos: David C. Knapp, Jean Failing y Jerome 
Ziegler. 

Por último, mi mayor deuda es la contraída con Joyce Brainard, que, con 
la dedicada colaboración de Mary Alexander, Stephen Kaufman, Mary Miller 
y Kay Riddell, supervisó y realizó innumerables revisiones del manuscrito, con 
cuidado, habilidad y devoción. 

Stephen Hamilton preparó el resumen de la investigación de Ogbu, inclui- 
do en el capítulo 10, para el informe elaborado conjuntamente para una 
conferencia. Los pasajes que aparecen en varios capítulos representan revisio- 
nes del material publicado con anterioridad en Child Development, American 
Psychologist, Journal of Social Issues y Zeitschrift fiir Soziologie. 


URIE BRONFENBRENNER 
Ithaca, Nueva York 


Primera parte 
UNA ORIENTACION ECOLOGICA 


1 Objeto y perspectiva 


En este volumen ofrezco una nueva perspectiva teórica para la investi- 
gación en el desarrollo humano. La perspectiva es nueva en cuanto a su con- 
cepción de la persona en desarrollo, del ambiente y, especialmente, de la 
interacción que se desenvuelve entre anibos. Por lo tanto, en este trabajo se 
define el desarrollo como un cambio perdurable en el modo en que una perso- 
na percibe su ambiente y se relaciona con él. Por este motivo es necesario dar 
desde el comienzo una indicación del concepto poco ortodoxo de ambiente 
que se presenta en este volumen. En lugar de comenzar con una exposición 
formal, introduciré el concepto en primer lugar a través de algunos ejemplos 
concretos. 

El ambiente ecológico se concibe como un conjunto de estructuras seria- 
das, cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente, como las muñecas 
rusas. En el nivel más interno está el entorno inmediato que contiene a la 
persona en desarrollo. Puede ser su casa, la clase o, como suele suceder cuando 
se investiga, el laboratorio o la sala de tests. Aparentemente, hasta ahora nos 
hallamos en terreno conocido (aunque hay más para ver que lo que hasta 
ahora ha encontrado el ojo del investigador). Sin embargo, el paso siguiente 
ya nos conduce fuera del camino conocido, porque nos hace mirar más allá 
de cada entorno por separado, a las relaciones que existen entre ellos. Estas 
interconexiones pueden ser tan decisivas para el desarrollo como lo que 
sucede dentro de un entorno determinado. Es posible que la capacidad del 
niño para aprender a leer en los primeros cursos no dependa menos de cómo 
se le enseña que de la existencia y la naturaleza de los lazos que unen la es- 
cuela y el hogar. 

El tercer nivel del ambiente ecológico nos lleva aún más lejos, y evoca 
la hipótesis de que el desarrollo de la persona se ve afectado profundamente 
por hechos que ocurren en entornos en los que la persona ni siquiera está 
presente. Examinaré datos que sugieren que entre las influencias más podero- 
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sas que afectan al desarrollo del niño en las modernas socicuades industria- 
lizadas están las condiciones de empleo de sus padres. 

Por último, hay un fenómeno sorprendente que corresponde a los entor- 
nos de los tres niveles del ambiente ecológico que hemos mencionado: en toda 
cultura o subcultura, los entornos de una determinada clase (como el hogar, 
la calle o la oficina) tienden a ser muy parecidos, mientras que entre las cul- 
turas presentan diferencias perceptibles. Es como si dentro de cada sociedad 
o subcultura existiera un plan para organizar cada tipo de entorno. Además, 
el plan puede cambiarse, con lo cual resulta que la estructura de los entornos 
de una sociedad puede alterarse notoriamente y producir los cambios corres- 
pondientes en lo que respecta a la conducta y el desarrollo. Por ejemplo, los 
resultados de la investigación sugieren que si en la sala de maternidad se 
cambian las costumbres en lo que respecta a la relación madre-recién nacido, 
los efectos que esto produzca siguen detectándose cinco años mis tarde. En 
otro caso, se observa cómo una seria crisis económica que se produce en una 
sociedad tiene un impacto positivo o negativo en el consiguiente desarrollo 
del niño durante toda su vida, según la edad que tenía en el momento en que 
su familia experimentó dificultades económicas. 

La detección de una variedad tan amplia de factores que influyen en el 
desarrollo sólo es posible si se emplea un modelo teórico que permita su 
observación. Además, como estos descubrimientos pueden tener implicaciones 
fundamentales tanto para la ciencia como para la política oficial, es especial- 
mente importante que el modelo teórico sea metodológicamente riguroso, que 
proporcione formas de controlar su validez, y que permita que surjan resul- 
tados contrarios a las hipótesis originales del investigador. Este volumen 
representa un intento de definir los parámetros básicos de un modelo teórico 
que cumpla estos requisitos sustantivos y metodológicos. También pretende 
demostrar la utilidad científica del modelo ecológico, para explicar lo que han 
descubierto otros estudios anteriores y para formular nuevos problemas y 
diseños para la investigación. 

El ambiente, tal como se concibe en el esquema propuesto, difiere de for- 
mulaciones anteriores no sólo en alcance sino también en contenido y estruc- 
tura. En cuanto al primero, la orientación ecológica asume seriamente una 
posición teórica, que. ha sido alabada con frecuencia en la literatura de las 
ciencias sociales, pero que rara vez se ha puesto en práctica en la investiga- 
ción, y la traduce en términos operativos. Es la tesis, ampliada tanto por psicó- 
logos como por sociólogos, de que lo que cuenta para la conducta y el desarro- 
llo es el ambiente como se lo percibe, más que como pueda existir en la rea- 
lidad «objetiva». En las páginas siguientes se aplica este principio para exponer 
las ventajas y las desventajas del borro y la sala de tests como contextos 
para evaluar los procesos de desarrollo, Hay pruebas de que existen diferen- 
cias sistemáticas en la conducta de los ninos y los adultos observados en el 
laboratorio y en el entorno de la vida real. Estas diferencias, a su vez, expli- 
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can los distintos significados que estos tipos de entornos tienen para los parti- 
cipantes, en parte segün su medio social y su experiencia. 

También se analizan varios tipos de entornos en función de su estructura. 
Aquí el enfoque se aparta en otro aspecto más del de los modelos conven- 
cionales de. investigación: los ambientes no se distinguen con referencia a 
variables lineales, sino que se analizan en términos de sistemas. Si comenzamos 
en el nivel más interno del esquema ecológico, una de las unidades básicas de 
análisis es la díada, o sistema de dos personas. Si bien la literatura sobre la 
psicología del desarrollo se refiere con frecuencia a las díadas como estruc- 
turas que se caracterizan por las relaciones recíprocas, veremos que, en la 
práctica, este principio se deja a un lado con frecuencia. De acuerdo con el 
sistema tradicional en los procedimientos del laboratorio de enfocar a un solo 
sujeto del experimento, habitualmente se obtiene información sobre una per- 
sona por vez, por ejemplo, sobre la madre o sobre el niño, pero es raro que 
se obtenga sobre ambos al mismo tiempo. En los pocos casos en que si se 
hace, el panorama que surge revela posibilidades nuevas y más dinámicas para 
ambas partes. Por ejemplo, de los datos de la díada se deduce que si uno 
de los dos miembros experimenta un proceso de desarrollo, lo mismo le 
ocurrirá al otro. El reconocimiento de esta relación nos da la clave para com- 
prender los cambios evolutivos no sólo del niño sino también del adulto que 
se ocupa de él habitualmente: la madre, el padre, los abuelos, los profesores 
y demás. La misma consideración es válida para las díadas que incluyen al 
marido y la inujer, al hermano y la hermana, al patrón y el empleado, a los 
amigos o los compañeros de trabajo. 

Además, un modelo de sistemas de la situación inmediata va más allá 
de la díada y le asigna la misma importancia para el desarrollo a los llamados 
sistemas N + 2: tríadas, tétradas, y estructuras interpersonales más grandes. 
Varias conclusiones indican que la capacidad de una díada para servir como 
contexto efectivo para el desarrollo humano depende de forma crucial de la 
presencia y la participación de terceras personas, como los esposos, familiares, 
amigos y vecinos. Si no hay terceros, o si desempeñan un papel destructivo 
más que de apoyo, el proceso de desarrollo, considerado como sistema, se 
desintegra; como un taburete de tres patas, se cae con más facilidad si una 
pata está rota o si es más corta que las demás. 

El mismo principio triádico es válido para las relaciones entre entornos. 
Por lo tanto, se considera que la capacidad de un entorno (como el hegar, la 
escuela o el lugar de trabajo) para funcionar de manera eficaz como contexto 
para el desarrollo depende de la existencia y la naturaleza de las intercone- 
xiones sociales entre los entornos, lo que incluye la participación conjunta, 
la comunicación y la existencia de información en cada entorno con respecto al 
otro. Este principio les asegura importancia a cuestiones como las siguientes: 
si el niño o el joven entran en una situación nueva, como la escuela, el cam- 
pamento o la universidad, solos o acompañados de pares o adultos que conoce; 
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si la persona y su familia tienen información o experiencia acerca del nuevo 
entorno antes de entrar realmente en él; de qué modo este conocimiento 
previo afecta el curso posterior de la conducta y el desarrollo en el nuevo 
entorno. 

Las cuestiones como éstas destacan la significación evolutiva y el poten- 
cial de la investigación que no ha sido utilizado que tienen las llamadas 
transiciones ecológicas: cambios de rol o de entorno, que ocurren a lo largo 
de toda Ja vida. Algunos ejemplos de transiciones ecológicas pueden ser la Ile- 
gada de un nuevo hermano, la entrada en el preescolar o en la escuela, la pro- 
moción a un curso superior, graduarse, encontrar un empleo, casarse, tener 
un hijo, cambiar de empleo, cambiar de casa y jubilarse. 

La importancia de las transiciones ecológicas para el desarrollo deriva del 
hecho de que casi siempre implican un cambio de rol, es decir, en las expec- 
tativas de conducta asociadas con determinadas posiciones en la sociedad. 
Los roles tienen un poder casi mágico para modificar cómo se trata a una 
persona, cómo actúa, lo que hace y, por lo tanto, incluso lo que piensa y sien- 
te. El principio es válido no sólo para la persona en desarrollo, sino para las 
demás personas de su mundo. 

Los hechos ambientales que afectan el desarrollo de una persona con ma- 
yor inmediatez y potencia son las actividades en las que participan los demás 
con esa persona o en su presencia. La intervención activa en lo que otros 
hacen, o incluso el mero hecho de observarlo, con frecuencia inspiran a una 
persona a realizar actividades similares por su cuenta. Es mds probable que 
"aprenda a hablar un niño de tres años si oye hablar a su alrededor, y espe- 
cialmente si le hablan directamente a él. Cuando el niño comienza a hablar 
por sí mismo, esto prueba que se ha producido un desarrollo real, en forma 
de una actividad solar recién adquirida (en contraste con una conducta mo- 
lecular, que es momentánea y se caracteriza por carecer de significado e inten- 
ción). Por último, las actividades molares en las que interviene una persona 
constituyen tanto los mecanismos internos como las manifestaciones externas 
del desarrollo psicológico. E 

La secuencia de las estructuras ecológicas seriadas y ‘su significación evo- 
lutiva puede explicarse haciendo referencia al mismo ejemplo. Podemos for- 
mular la hipótesis de que es más probable que un niño aprenda a hablar en 
un entorno que incluya roles que obliguen a los adultos a hablar con los 
niños, o que estimulen o permitan que otras personas lo hagan (como ocurre 
cuando uno de los padres hace los quehaceres para que el otro pueda leerle 
al nino un cuento). 

Pero el hecho de que los padres puedan cumplir con eficacia su rol de 
educadores dentro de la familia, depende de la demanda de roles, el estrés 
y el apoyo que surjan de otros entornos. Como veremos más adelante, las 
evaluaciones que hacen los padres de su propia capacidad para funcionar, así 


como también la opinión que tienen de su hijo, están relacionadas con fac- 
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tores externos como la flexibilidad en los horarios de trabajo, la adecuación 
de los arreglos para el cuidado del niño, la presencia de amigos y vecinos que 
pueden prestar ayuda en caso de emergencias grandes y pequeñas, la calidad 
de la salud y los servicios sociales y la seguridad del barrio. La disponibi- 
lidad de entornos de apoyo depende, a su vez, de su existencia, y de la fre- 
cuencia en una cultura o subcultura determinadas. La frecuencia puede aumen- 
tarse si se adoptan políticas o costumbres oficiales que creen entornos adicio- 
nales y roles sociales que tiendan a la vida en familia. 

Una concepción teórica del ambiente como algo que va más allá de la con- 
ducta de los individuos y que incluye sistemas funcionales tanto dentro como 
entre entornos, sistemas que también pueden modificarse y expandirse, con- 
trasta ampliamente con los modelos de investigación vigentes. Estos modelos 
establecidos se caracterizan por emplear una lente científica que restringe, 
oscurece, y aun ciega la visión que tiene el investigador de los obstáculos y 
las oportunidades del ambiente, y del notable potencial de los seres humanos 
para responder de una manera constructiva a un medio compatible ecológi- 
camente, cuando lo encuentran. Como consecuencia, las capacidades y los pun- 
tos fuertes del hombre tienden a subestitnarse. 


La estructura del ambiente ecológico también puede definirse en términos 
más abstractos. Como ya hemos visto, se concibe el ambiente ecológico como 
algo que se extiende mucho nxís allá de la situación inmediata que afecta 
directamente a la persona en desarrollo: los objetos a los que responde, o las 
personas con las que interactüa cara a cara. Se les atribuye la misma impor- 
tancia a las conexiones entre otras personas que estén presentes en el entor- 
ne, a la naturaleza de estos vínculos, y a su influencia indirecta sobre la per- 
sona en desarrollo, a través del efecto que producen en aquellos que se 
relacionan con ella directamente. Este complejo de interrelaciones dentro del 
entorno inmediato se denomina + icrosistema. 

El principio de interconexión se aplica no sólo dentro de los entornos, sino 
también, con la misma fuerza y las mismas consecuencias, a los vínculos entre 
entornos, tanto aquellos en los que la persona en desarrollo participa real- 
mente, como aquellos en los que tal vez no entre nunca, pero en los que se 
producen hechos que afectan a lo que ocurre en el ambiente inmediato de la 
persona. Los primeros constituyen lo que llamaré los »esosistemas, y los últi- 
mos, los exosistemas. 

Por último, se considera el complejo de sistemas seriados e interconec- 
tados coino una manifestación de los patrones arqueados de la ideología y la 
organización de las instituciones sociales comunes a una determinada cultura 
o subcultura. Estos patrones generalizados se denominan macrosistemas. Por 
lo tanto, dentro de una sociedad o grupo social en particular, la estructura 
y_la sustancia del micro-, e| meso- y elerosistema tienden a s 
como si estuvieran construidos a partir del mismo modelo maestro, y los siste 


A A o 


— 


28 | Una orientación ecológica 


mas funcionan de manera similar, Por el contrario, entre grupos sociales dife- 
rentes, los sistemas constitutivos pueden presentar notables diferencias. Por 
lo tanto, analizando y comparando los micro-, los meso- y los exosisternas que 
caracterizan a distintas clases sociales, grupos étnicos y religiosos o sociedades 
enteras, es posible describir sistemáticamente y distinguir las propiedades eco- 
lógicas de estos contextos sociales imás grandes como ambientes para el desarro- 
llo humano. 

La mayoría de los componentes del aspecto ambiental de la teoría son 
conceptos familiares en las ciencias sociales y en las de la conducta: actividad 
molar, díada, rol, entorno, red social, institución, subcultura, cultura. Lo nuevo 
es el modo en que estas entidades se relacionan entre sí y con el curso del 
desarrollo. En resumen, en lo que respecta al mundo careno lo que aquí s se 
las s fuerzas que afectan directamente el desarrollo a ico. - 

— Además, un enfoque ecológico del estudio del desarrollo humano requiere 
una reorientación del punto de vista convencional de la relación adecuada 
entre la ciencia y la política oficial. La posición tradicional, al menos entre 
los estudiosos de las ciencias sociales, sostiene que, en la medida de lo posi- 
ble, la política social debería basarse en el conocimiento científico, La línea 
de pensamiento que desarrollo en este volumen apunta a una tesis contraria: 
según los intereses de la creciente investigación fundamental sobre el desarro- 
llo humano, la ciencia elemental necesita a la política oficial atún más de lo 
que la política oficial necesita a la ciencia elemental. Además, lo que se re- 
quiere no es sólo una relación complementaria entre estos dos campos, sino 
su integración funcional, El conocimiento y el análisis de la política social son 
esenciales para el progreso de la investigación sobre el desarrollo, porque 
llaman la atención del investigador hacia aquellos aspectos del ambiente, tanto 
inmediatos como más remotos, que son más críticos para el desarrollo cogni- 
tivo, emocional y social de la persona. Este conocimiento y este análisis tam- 
bién pueden revelar las suposiciones ideológicas que sirven de base para la 
formulación de problemas y diseños para la investigación y, por lo tanto, el 
alcance de los posibles descubrimientos, y a veces la limitan profundamente. 
Una integración funcional entre ciencia y política oficial no significa, por su- 
puesto, que ambas deban confundirse. Al examinar el impacto de las cuestio- 
nes de política oficial sobre la investigación elemental en el campo del desarro- 
llo humano, resulta mucho más esencial distinguir las interpretaciones que se 
basan en pruebas empíricas de las que se originan en la preferencia ideo- 
lógica. 

Resulta evidente que el deseo de una relación recíproca entre la ciencia 
y la política social surge a raíz de la inclusión, en el modelo teórico del am- 
biente, de un nivel macrosistémico que implica unos patrones generalizados 
de ideología y una estructura institucional que caracteriza a una determinada 


cultura o subcultura. La política oficial es una parte del macrosistema que 


Objeto y perspectiva | 29 


determina las propiedades específicas del exo-, el meso- y el nxicrosistema, 
que ocurren a nivel de la vida diaria y dirigen el curso de la conducta y el 
desarrollo, 

En especial en sus aspectos formales, la concepción del ambiente como 
un conjunto de regiones en el cual cada una está incluida en la siguiente, se 
basa, en gran medida, en las teorías de Kurt Lewin (1917, 1931, 1935, 1938). 
Indudablemente, este trabajo puede considerarse como un intento de darle 
sustancia psicológica y sociológica a los territorios topológicos de Lewin, de 
brillante concepción. 


Tal vez la característica menos ortodoxa de la teoría propuesta sea su 
concepción del desarrollo. Aquí no se destacan los procesos psicológicos tradi- 
cionales de percepción, motivación, pensamiento y aprendizaje, sino su coste- 
nido: aquello que se percibe, se desea, se teme, se piensa, o se adquiere camo 
conocimiento, y el modo en que la naturaleza de este material psicológico 


cambia según la exposición de la persona al ambiente y su interacción con él. : 


Se define el desarrollo como la'concepción cambiante que tiene una persona 
del ambiente ecológico, y su relación con él, así como también su capacidad | 


creciente para descubrir, mantener o modificar sus propiedades. Una vez más, Y 


esta formulación demuestra la influencia de Lewin, en especial de la impor? 
tancia que le da a una interconexión y un isomorfismo estrechos entre la es- 
tructura de la persona y la de la situación (1935). La concepción propuesta 
también se apoya considerablemente en las ideas de PIAGET, en particular las 
expuestas en The construction of reality in the child (1954). Sin embargo, la 
tesis actual va mucho más allá. En contraste con el organismo esencialmente 
«descontextualizado» de Piaget, destaca la naturaleza evolutiva y el alcance 
de la realidad percibida, tal cono surge y se expande en la conciencia del niño 
y en su participación activa en el ambiente físico y social. De este modo, en 
un principio el bebé sólo es consciente de lo que ocurre en su entorno inme- 
diato, en lo que he llamado el microsistenza. Dentro de este campo proximal, 
el centro de atención y de la actividad: de desarrollo tiende a estar limitado 
aún más, al principio, a los hechos, personas y objetos que afectan al bebé 
de forma directa. Sólo más adelante, el niño pequeño se vuelve consciente de 
las relaciones entre los hechos y las personas en el entorno que no implican 
desde el comienzo su participación activa. Al principio, el bebé también es 
consciente de un solo entorno por vez, aquel que él ocupa en ese momento, 
Mi propio tratamiento del desarrollo no sólo incluye la conciencia que tiene 
el bebé de la continuidad de las personas a través de los entornos, que está 
implícita en el concepto de constancia perceptiva de Piaget, sino que también 
abarca su primer descubrimiento de las relaciones entre los hechos que se pro- 
ducen en entornos diferentes. De este modo, el niño en desarrollo comienza 
a reconocer la existencia y a desarrollar un sentido incipiente del mesosistema. 
El reconocimiento de la posibilidad de las relaciones entre los entornos, junto 
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con la capacidad de comprender el lenguaje hablado y el escrito, le permiten 
entender la existencia y la naturaleza de hechos que ocurren «n entornos en 
los que aún no ha entrado por sí mismo, comio la escuela, o en otros en los 
que tal vez no entre nunca, como el lugar de trabajo de sus padres, un lugar 
en un país extranjero, o el mundo fantástico de otra persona, tal como se 
expresa en un cuento, una obra de teatro o una película. 

Como destacó Piaget, el niño también se vuelve capaz de crear e imaginar 
un mundo propio que asimismo refleja su desarrollo psicológico. Además, una 
perspectiva ecológica le confiere a su mundo fantástico tanto una estructura 
como una trayectoria evolutiva, porque el campo de la imaginación del niño 
ternbién se extiende a lo largo de un continuo, a partir del nivel micro-, hasta 
el ineso-, el exo- e incluso el nivel macro-. 

El desarrollo del mundo fantástico del niño subestima el hecho de que 
sus percepciones y actividades incipientes no son un mero reflejo de lo que ve, 
sino que tienen un aspecto activo y creativo. Para usar la expresión adecuada 
de Piaget, el mundo fenomenológico en desarrollo del niño es verdaderaniente 
una «construcción de la realidad», más que una mera representación. Como 
señalan tanto Lewin como Piaget, el niño al principio confunde las carac- 
terísticas subjetivas y objetivas del ambiente, y por lo tanto puede experi- 
mentar frustración, o incluso un daño físico, al intentar lo que físicamente 
es imposible. Pero poco a poco se vuelve capaz de adaptar su imaginación a 
las limitaciones de la realidad objetiva, y hasta de reformar su ambiente para 
que sea más compatible con sus capacidades, sus necesidades y sus deseos. 
Esta capacidad creciente para remodelar la realidad de acuerdo con los requi- 
sitos y aspiraciones humanos representa, desde una perspectiva ecológica, la 
máxima expresión del desarrollo. 

En función del método de la investigación, la construcción de la realidad 
que va haciendo el niño no puede observarse directamente; sólo puede dedu- 
cirse de los patrones de actividad, tal como se expresan tanto en la conducta 
verbal como en la no verbal, en especial en las actividades, roles y relaciones 
en los que la persona interviene. Estos tres factores también constituyen lo 
que se conoce coino los elementos del microsistema. 

En resumen, este volunien representa un intento de integración teórica. 
Quiere proporcionar un esquema conceptual unificado pero muy diferenciado, 
para describir e interrelacionar estructuras y procesos, tanto en el ambiente 
inmediato como en el mids remoto, que va dando forma al curso del desarrollo 
humano durante toda la vida. Se considera que este esfuerzo de integración 
constituye el primer paso necesario para el estudio sistemático del desarrollo 
humano en su contexto humano. 

A lo largo de todo el volumen se presentan ideas teóricas en forma de defi- 
niciones de conceptos básicos, proposiciones que, de hecho, constituyen los 
axiomas de la teoría, e hipótesis que presuponen procesos y relaciones que 
án sujetos a la investigación empírica. 
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Si bien algunas de las hipótesis propuestas son puramente deductivas, y 
se derivan por lógica de los conceptos definidos y de las proposiciones expues- 
tas, la gran mayoría procede de la aplicación del marco teórico propuesto a las 
investigaciones empíricas concretas. De este modo, no ine he limitado de nin- 
guna manera a hacer una exposición teórica. Me he esforzado en toda la obra 
por traducir las ideas en términos operativos. En primer lugar, he tratado de 
hallar estudios que ilustraran los puntos en cuestión, ya sea por clemostración 
o, a falta de ésta, por omisión: indicando lo que podrían haber hecho los 
investigadores. En segundo lugar, he utilizado investigaciones que ya han sido 
publicadas o :nencionadas, para demostrar cómo pueden explicarse los resul- 
tados si se les aplican conceptos y proposiciones procedentes del marco teóri- 
co propuesto. En tercer lugar, donde no podían hallarse investigaciones ade- 
cuadas, he inventado estudios hipotéticos que, a mi entender, nunca han sido 
llevados a cabo, pero que pueden realizarse. Las investigaciones mencionadas 
han sido extraídas de diversas disciplinas y reflejan una variedad de orienta- 
ciones teóricas. Aclemás, he intentado escoger investigaciones efectuadas en 
distintos entornos o relacionadas con ellos (como hogares, hospitales, guar- 
derías, preescolares, escuelas, campamentos, instituciones, oficinas, fábricas), 
contrastando contextos sociales más amplios (clases sociales, grupos étnicos 
y religiosos, y sociedades en general) y diferentes edades, desde la primera 
infancia, a lo largo de toda la vida. Lamentablemente, estos intentos por 
lograr una cierta representatividad a través de todo el espectro de la ecología 
y la edad, sólo alcanzaron un éxito parcial. En la medida en que existen, las 
investigaciones sobre el desarrollo que tienen una orientación ecológica, reali- 
zadas en entornos reales, han sido llevadas a cabo, en su mayoría, con bebés 
y preescolares estudiados en el hogar o en la guardería. Flay pocos diseños 
de investigación aceptables, que se refieran a niños en edad escolar, a adoles- 
centes o a adultos, observados en entornos extrafamiliares. 


Con estas metas, reconozco que el volumen tiene un amplio alcance. Pero 
no lo incluye todo. No se ha intentado tratar el tema estándar de la psicología 
del desarrollo, es decir, describir la evolución de los procesos cognitivos, emo- 
cionales y sociales durante el curso de la vida. Tampoco se le presta especial 
atención a una segunda gran preocupación de la investigación contemporánea 
sobre el desarrollo: los miecanisinos de socialización, como el refuerzo y la 
imitación. Las omisioñes no reflejan una falta de interés en estos temas. Por 
el contrario, este trabajo está motivado por mi convicción de que, para seguir 
avanzando en la comprensión científica de los procesos básicos intrapsíquicos 
e interpersonales del desarrollo humano, hay que investigarlos en los ambien- 
tes reales, tanto inmediatos como remotos, en los que viven los seres humanos. 
Esta tarea exige la construcción de un esquema teórico que permita la des- 
cripción y el análisis sistemáticos de estos contextos, sus interconexiones y los 
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procesos a través de los cuales estas estructuras y vinculaciones pueden afectar 
el curso del desarrollo, tanto directa como indirectamente. 

Por lo tanto, he evitado la organización convencional de los temas del 
desarrollo, tanto en función de niveles de edad sucesivos (como la primera 
infancia, la edad escolar y la adolescencia), como de procesos psicológicos 
clásicos (la percepción, la motivación, el aprendizaje, etcétera) Por el con- 
trario, las secciones y los capítulos de este libro reflejan el marco teórico 
propuesto para una ecología del desarrollo huniano. Después de definir los 
conceptos básicos, los capítulos sucesivos se refieren a los elementos del mi- 
crosistema (capítulos 3 al 5), al efecto combinado de estos elementos según 
su función en entornos específicos (capítulos 6 al 8), y a las estructuras y las 
operaciones de los sistemas de un orden más elevado, en los niveles meso-, 
exo- y macro- (capítulos 9 al 11). 

Uno bien puede preguntarse de qué manera una ecología del desarrollo 
humano difiere de la psicología social, por una parte, y de la sociología o la 
antropología, por la otra. En general, la respuesta está en el punto central 
de esta tarea, en el fenómeno del desarrollo dentro de un contexto. No sólo 
son bastante más amplias las tres ciencias sociales mencionadas, sino que, 
adem:ís, ninguna se ocupa en primer lugar del fenómeno del desarrollo. Si des- 
cribimos la ecología del desarrollo humano como lo hacen la psicología social, 
la sociología o la antropología del desarrollo humano, estamos pasando por 
alto la importancia crucial que tienen para el desarrollo psicológico los fac- 
tores biológicos, tales como las características físicas y, en particular, el impac- 
to de las propensiones genéticas. Sin duda, esta obra no les hace justicia a 
estas influencias biológicas, porque no puede hacérsela satisfactoriamente hasta 
que no se desarrolle un marco adecuado para analizar el aspecto ambiental de 
la ecuación, para que pueda especificarse la interacción de las fuerzas bioló- 
gicas y sociales. 

Por áltimo, en el centro mismo de una orientación ecológica, y diferen- 
ckíndola bien de los enfoques actuales del estudio del desarrollo humano, 
está la preocupación por una acomiodación progresiva entre un organismo 
humano en desarrollo y su ambiente inmediato, y la manera en que esta rela- 
ción se produce por medio de las fuerzas que emanan de regiones más remotas 
en el medio físico y social más grande. La ecología del desarrollo humano se 
halla en el punto de convergencia entre las ciencias biológicas, psicológicas 
y sociales, que influyen sobre la evolución del individuo en la sociedad. 


El objetivo fundamental de las discusiones detalladas sobre las investi- 
gaciones empíricas no consiste en proporcionar un análisis exhaustivo de un 
estudio en particular, en función de su contenido o su método, ni en lograr 
una evaluación definitiva de la validez de las conclusiones y de su interpre- 
tación. En la medida en que se hagan estas evaluaciones, sirven para explicar 
la posibilidad práctica, la utilidad científica y los posibles resultados sustan- 
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tivos de un modelo ecológico para el estudio del desarrollo humano. Muchos 
de los trabajos mencionados tendrán virtudes o defectos convencionales que 
merecerían un comentario en un tratamiento más amplio, pero que no afectan 
a las cuestiones ecológicas que estamos considerando. 

Tal vez resulte todavía más desconcertante para el lector el hecho de que 
muchos de los estudios mencionados no cumplan, e incluso violen, los princi- 
pios que se establecen en este volumen, hasta la misma proposición que se 
supone que una investigación determinada debe ilustrar. Ese es el estado 
actual del canipo. Fe intentado recoger los mejores ejemplos que pude encon- 
trar, pero la mayoría de ellos sólo son satisfactorios en parte. La investigación 
rigurosa del desarrollo humano, que utilice medidas con validez ecológica 
tanto en la parte independiente como en la dependiente de la ecuación del 
desarrollo y que, al nismo tiempo, preste atención a la influencia de los con- 
textos sociales más grandes, sigue siendo la excepción, más que la regla. A lo 
sumo, se cumplen uno o dos criterios importantes, pero otras características 
siguen oponiéndose a otros requisitos ecológicos que tienen la misma impor- 
tancia. El esquema más típico es aquel en el cual se cumplen las condiciones 
críticas por una parte de la hipótesis, pero no por la otra. Por ejemplo, una 


investigación que se realice en un entorno real, con una descripción y un aná- ^ 


lisis sistemáticos de las condiciones físicas y sociales correspondientes, puede 
emplear las medidas obtenidas, tales coino un test de CI, una técnica proyec- 
tiva o un procedimiento de laboratorio, cuyas posibilidades de aplicación en 
los ambientes de interés científico sean desconocidas. Por el contrario, en otro 
estudio, las variables dependientes pueden estar basadas sólidamente en expe- 


riencias v contextos de la vida diaria, mientras que los factores independien- 


tes se limitan a etiquetas difusas, dicotómicas y a inenuclo valorativas (clase 
media y clase trabajadora, negros y blancos, familia con uno solo de los padres 
y familia intacta), sin proporcionar ninguna otra prueba contextual. El esque- 
ma unilateral es tan frecuente, que llamar la atención sobre cada caso en que 
se produce sería incómodo. Del mismo niodo, en general sólo se identifican 
los casos que se apartan de los requisitos de un modelo ecológico, cuando 
se violan directamente los principios que se discuten. 

En este sentido, resulta importante destacar que no es ni necesario ni posi- 
ble cumplir todos los criterios para la investigación ecológica en una sola 
investigación. Si el investigador reconoce qué condiciones se cumplen y cuáles 
no, puede obtenerse una información científica átil. 

Otro inconveniente de los estudios mencionados también refleja el estado 
actual de la investigación sobre el desarrollo. IJe adoptado la postura de que 
el desarrollo implica cambios perdurables que se transmiten a otros lugares 
en otros momentos. A falta de pruebas sobre esta transmisión, la alteración 
que se observa en la conducta puede reflejar tan sólo una adaptación pasajera 
a la situación inmediata. Para muchas de las ideas presentadas en este volu- 
men, ha sido imposible encontrar un ejemplo, en la literatura de investigación, 
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que cumpliera este importante criterio. La gran mayoría de los estudios en 
el campo del desarrollo humano de hecho no investigan los cambios en una 
persona durante un tiempo considerable, porque es habitual que se apoyen 
en evaluaciones breves, llevadas a cabo en un laboratorio o en una sala de 
tests, y que rara vez se repiten más adelante. A cada uno le corresponde asu- 
mir que los procesos que tuvieron lugar durante la corta sesión original ten- 
drán un efecto duradero. 

Por último, dos desautorizaciones que no se relacionan con las investiga- 
ciones mencionadas en sí, sino con las hipótesis que se supone que han origi- 
nado. En primer lugar, mi razonamiento puede parecer, en ocasiones, rebus- 
cado. Reitero que sólo utilicé los mejores ejemplos que pude encontrar, con 
la convicción de que un ejemplo que tuviera alguna relación, por mds remota 
que ésta fuera, con la realidad empírica, sería preferible a un caso hipotético. 

En segundo lugar, la justificación de esta práctica es el objetivo que s: 
intenta dar a las hipótesis en este volumen, ya que no se ofrecen como pro- 
posiciones definitivas. La probabilidad de que se las valide de la forma en 
que se exponen es, a mi juicio, bastante remota. La función de las hipótesis 
propuestas es esencialmente heurística: identificar cuestiones, ánibitos y posi- 
bilidades que se consideren dignos de ser explorados. 

He escrito este libro con el objeto de contribuir al descubrimiento teórico 
y empírico. Habré logrado mi objetivo, no si se comprueba que las ideas 
presentadas son correctas precisamente, lo que es improbable, sino en el caso 
de que su investigación ofrezca una perspectiva nueva y reveladora para la 
comprensión científica de las fuerzas que dan forma al desarrollo de los seres 
humanos en el ambiente en el que viven. 


2 Conceptos básicos 


Afrinar que el desarrollo humano es producto de la interacción del orga- 
nismo humano en desarrollo con su ambiente, es casi un lugar común en las 
ciencias de la conducta. Es una proposición que les resultaría familiar a todos 
los estudiosos de la conducta, que ninguno discutiría, y que pocos considera- 
rían en cierto modo notable, en modo alguno revolucionaria, por sus impli- 
caciones científicas. Yo soy uno de esos pocos. Esta afirmación me parcce 
notable debido al sorprendente contraste entre la importancia bilateral univer- 
salmente admitida que implica y la puesta en práctica evidentemente unila- 
:teral que este principio ha recibido en el desarrollo de la teoría científica y 
el trabajo empírico. 

Para concretar, el principio afirma que la conducta surge en función del 
intercambio de la persona con el ambiente, que se expresa simbélicamente 
en la ecuación clásica de Kurt Lewin: C = f(PA) (Lewin, 1935, pág. 73). 
Por lo tanto, podría esperarse que la psicología, definida como la ciencia 
de la conducta, les diera una importancia si no igual, al menos sustancial, a 
los dos elementos situados en la parte independiente de la ecuación, que 
investigara a la persona y al ambiente, prestando especial atención a su inter- 
acción. Lo que hallamos en la práctica, sin embargo, es una marcada asimetría, 
una hipertrofia de la teoría y la investigación, relacionada con las propiedades 
de la persona, y sólo la concepción y la caracterización más rudimentaria del 
ambiente en el que se encuentra. 

Para apreciar el contraste, no hay más que examinar los textos. básicos, 
los libros de lecturas, los manuales y los periódicos de investigación, en la 
psicología en general, y en la psicología del desarrollo en particular. Si se leen 
atentamente estos materiales, se descubrirán de inmediato innumerables con- 
ceptos y datos referidos a las cualidades de la persona. El investigador cuenta 
con un rico despliegue de tipologías de la personalidad, etapas del desarrollo, 
y constructos disposicionales, cada uno con sus correspondientes técnicas de 
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medición, que proporcionan perfiles bien diferenciados de las capacidades, el 
temperamento y las tendencias predominantes en la conducta del individuo. 
Por el lado del ambiente, sin embargo, la perspectiva es moderada en compa- 
ración, tanto en la teoría como en los datos. Los conceptos que existen se 
limitan a unas pocas categorías brutas, no diferenciadas, que no hacen mucho 
más que colocar a las personas en función de su situación social: el entorno 
del que provienen. De este modo, un examen de los estudios sobre las influen- 
cias ambientales que aparecen en una muestra representativa de textos, libros 
de lecturas y ejemplares de periódicos, sobre la psicología infantil y otros 
temas similares, revela las siguientes tipologías modales para describir los 
contextos de la conducta y el desarrollo: el tamaño de la familia, la situación 
en el orden, familias con uno o los dos padres, si se cuida al niño en el 
hogar o si se le envía a la guardería, los padres en contraste con los pares, y 
(lo que tal vez sea más frecuente) la variación en función de la clase social 
o el grupo étnico. Además, los datos de estos estudios consisten en gran parte 
en información no sobre los entornos de los que provienen las personas, sino 
sobre las características de las personas mismas, es decir, cómo difieren entre 
sí las personas provenientes de diferentes contextos. 

En consecuencia, las interpretaciones de los efectos ambientales se expre- 
san a menudo en lo que Lewin llamó términos teóricos de clase; así, las dife- 
rencias que se observan en niños procedentes de uno u otro entorno (por 
ejemplo, de clase social baja o clase media; franceses o norteamericanos; 
cuidados en el hogar o en la guardería), se «explican» como simples atributos 
del entorno en cuestión, Incluso cuando se describe el ambiente, se hace en 
función de la estructura estática, que no hace concesiones a los procesos de 
interacción que se producen, por medio de los cuales se instiga, apoya y de- 
sarrolla la conducta de los participantes. 

Por último, y aunque resulte algo irónico, los datos para estos estudios 
suelen obtenerse quitando a los sujetos de la investigación de los entornos 
determinados que se investigan y colocándolos en un laboratorio o en una 
sala de tests psicológicos.! Sin embargo, el posible impacto que estos entornos 
bastante especiales pueden producir en la conducta que se pretende obtener, 
rara vez se tiene en cuenta. 

Es evidente que existen dos esferas de la investigación en las que se logra 
un cierto grado de especificación en el análisis de los ambientes, pero el resul- 
tado no alcanza a cumplir los requisitos de un modelo de investigación ecoló- 
gico. Una de estas áreas, comprendida fundamentalmente en el campo de la 
psicología social, es el estudio de las relaciones interpersonales y de los grupos 


1. Esto no significa que estos entornos no tengan cabida en la investigación ecológica. 
Por el contrario, sostengo que los experimentos de laboratorio son instrumentos poderosos, 
y a menudo esenciales, para ilustrar las propiedades distintivas de un ambiente ecológico 
determinado, siempre que los resultados del laboratorio se complementen con los datos 
correspondientes, procedentes de otros entornos. 
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pequeños. Suponiendo que las personas con las que interactuamos cara a cara 
constituyen parte de nuestro ambiente, existe un cuerpo teórico y de inves- 
tigación significativo que se refiere al impacto del ambiente, en forma de 
influencias interpersonales, sobre la evolución de la conducta. Indudable- 
mente, en la medida en que tenemos teorías sobre el »;odo en que las influen- 
cias ambientales afectan a la conducta y al desarrollo, éstas son teorías sobre 
los procesos interpersonales: refuerzo, imitación, identificación y aprendizaje 
social. Desde una perspectiva ecológica, estas formulaciones presentan des in- 
convenientes. En primer lugar, tienden a pasar por alto el impacto de los 
aspectos no sociales del ambiente, incluso la naturaleza real de las activi- 
dades en las que intervienen los participantes. En segundo lugar, y más impor- 
tante para lo anterior, limitan el concepto de ambiente a un único entorno 
inmediato que incluye al sujeto, lo que en este libro denominamos el zzicro- 
sistenza. No es frecuente que se preste atención a la conducta de una persona 
en más de un entorno, o a la manera en que las relaciones entre entornos 
pueden afectar a lo que ocurre dentro de ellos. Resulta aún más extraño que 
se reconozca que los hechos y las condiciones ambientales que se producen 
fuera de cualquier entorno inmediato que incluya a la persona, pueden tener 
una profunda influencia sobre la conducta y el desarrollo dentro de ese entor-% 
no. Estas influencias externas, por ejemplo, pueden desempeñar un papel 
crítico en la definición del significado que la situación inmediata tiene para 
la persona. Si no se tiene en cuenta esta posibilidad, en el modelo teórico 
que guía la interpretación de los resultados, los descubrimientos pueden lle- 
var a conclusiones engañosas, que reduzcan y distorsionen nuestra compren- 
sión científica de los determinantes, los procesos y el potencial del desarrollo 
humano. 

Existe un segundo cuerpo de trabajo erudito en el que se describen con 
bastante detalle los contextos ambientales externos, y se representa gráfica- 
mente su impacto sobre el curso del desarrollo. Estas investigaciones se llevan 
a cabo fundamentalinente en el campo de la antropología v, en cierta medida, 
en el trabajo social, la psiquiatría social, la psicología clínica y la sociología. 
Pero en estos estudios, el material descriptivo es sumamente anecdótico, y la 
interpretación de las influencias causales es bastante subjetiva y deductiva. 
Aquí encontramos lo que considero un cisma desafortunado e innecesario en 
los estudios contemporáneos sobre el desarrollo humano. Sobre todo en los 
últimos años, la investigación en esta esfera ha seguido un curso dividido, pero 
siempre tangencial al progreso científico genuino. Corrompiendo una metáfora 
moderna, nos arriesgamos a quedar atrapados entre una roca y un lugar blken- 
do. La roca es el rigor, y el lugar blando la importancia. El énfasis sobre el 
rigor ha producido experimentos con un diseño elegante, pero que a menudo 
tienen un alcance limitado. Esta limitación deriva del hecho de que muchos 
de estos experimentos se refieren a situaciones desconocidas, artificiales y efí- 
meras, que requieren conductas inusitadas, que resultan difíciles de generalizar 


38 | Una orientación ecológica 


en otros entornos. Desde esta perspectiva, puede decirse que buena parte de 
la psicología del desarrollo, tal como existe actualmente, es la ciencia de la 
extraña conducta de los niños en situaciones extrañas, con adultos extraños, 
durante el snenor tiempo posible? 

En parte como una reacción frente a estos inconvenientes, otros estudio- 
sos han destacado la necesidad de la importancia social en la investigación, 
pero a menudo han sido indiferentes al rigor, o lo han rechazado abiertamente. 
En sus manifestuciones más extremas, esta tendencia ha llegado a excluir a 
los mismos científicos del proceso de investigación. Una fundación impor- 
tante tiene una política que determina que sólo se concederán subsidios para 
la investigación a personas que sean por sí mismas víctimas de la injusticia 
social. Expresiones menos radicales de esta tendencia incluyen la confianza 
en enfoques existenciales en los que la «experiencia» ocupa el lugar de la 
observación, y se elimina el análisis en favor de una «comprensión» iniís per- 
sonalizacla y directa, obtenida a través de la participación intima en la situa- 
ción de campo. Más frecuente y más fácil de defender científicamente es el 
énfasis en la observación naturalista, pero con la condición de que sea «teóri- 
camente neutra» (Barker y WnicrrT, 1954, pág. 14), y por lo tanto no 
debe estar guiada por ninguna hipótesis explícita, formulada de antemano, 
ni contaminada por diseños experimentales muy estructurados, imipuestos antes 
de la recopilación de los datos. 

El argumento más complejo en favor de la superioridad de los métodos 
naturalistas sobre los experimentales para el estudio del desarrollo humano, 
destaca la imposibilidad práctica y ética de manipular y controlar variables 
que tienen una significación fundamental para el desarrollo psicológico. Por 
ejemplo, en una crítica cuidadosa de las actuales investigaciones en la psico- 
logía del desarrollo, McCarr (1977) parte de una posición idéntica a la mía: 
«Se sugiere que. en la actualidad, carecemos esencialmente de una ciencia de 
los procesos del desarrollo natural, porque pocos estudios se preocupan del 
desarrollo tal como se manifiesta en los ambientes naturalistas, y porque rara 
“ez recopilamos o analizamos datos que se refieran verdaderamente al desarro- 
llo. Se cree que este problema deriva de la veneración por los métodos expe- 
rimentales manipulativos, que han llegado a dictar las cuestiones de la investi- 
gación, más que a servirlas» (pág. 333). 

McCall prosigue sosteniendo que los métodos experimentales, aunque 
ideales para la investigación en el laboratorio, están mal adaptados al estudio 


2. En una encuesta reciente de todos los estudios sobre el desarrollo infantil {N = 902) 
que se publicaron entre 1972 y 1974 en tres importantes periódicos sobre la investigación 
(Child Developn:ent, Developmental Psychology y Journal of Genetic Psychology), Lar- 
SON (1975) descubrió que el 76 por ciento de las investigaciones habían utilizado el para- 
digma experimental del laboratorio; la categoría siguiente fue la investigación que utiliza 
técnicas de lápiz y papel (el 17 por ciento); los estudios de observación ocuparon cl úl- 
timo lugar (cl 8 por ciento). 
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de la «conducta tal como ésta se desarrolla habitualmente en las circunstan- 
cias naturales de la vida» (pág. 334), ya que, por razones prácticas y éticas, 
resulta imposible manipular y controlar todos los factores importantes. En pa- 


labras de McCall: 


No hay nada que sea malo por sí mismo en los estudios experimentales ma- 
nipulativos de la psicología del desarrollo, pero esta metodología... a me- 
nudo resulta imposible de realizar... Por ejemplo, se requiere la exposición 
a patrones visuales para el desarrollo de una seric de funciones visuales, pero 
cada niño recibe la luz pautada adecuada. Ciertas actividades scnsorioimoto- 
ras pueden ser propedéuticas para la adquisición de construcciones del len- 
guaje agente-acción-objeto, pero casi todos los niños obtienen cantidades 
adecuadas de estas experiencias [...] Para determinar las causas necesarias 
del desarrollo se debe privar al organismo de la circunstancia hipotética. Sin 
embargo, cuando los niños son el tema de estudio, las consideraciones éticas 
impiden tales privaciones experimentales, en la mayoría de los casos. 

Simplcnicnte debemos aceptar el hecho, desde los puntos de vista lógicos 
y prácticos, de que es probable que nunca probemos cuál es la causa suficien- 
te o necesaria para el desarrollo naturalista de un gran número de conduc- 
tas importantes, algunas de las cuales representan la esencia de nuestra dis- 
ciplina (púgs. 335-336). 


El persuasivo argumento de McCall supone que la única función que tiene 
el experimento para la ciencia es la de establecer condiciones necesarias y 
suficientes. Como sostengo más adelante, esta suposición subestima seriamente 
el valor científico del método experimental: el método experimental no sólo 
es incstimable para verificar hipótesis; también se aplica, y tal vez mejor, 
para descubrirlas. Resumiendo, para la ciencia en general, y especialmente para 
la investigación rigurosa sobre el «desarrollo dentro de un contexto», el expe- 
rimento es un instrumento heurístico poderoso y esencial. 

Por estos motivos, la orientación que se propone aquí rechaza tanto la 
dicotomía implícita entre rigor e importancia, como la supuesta incompatibi- 
lidad entre los requisitos de la investigación en situaciones naturales y la 
posibilidad de aplicar experimentos estructurados en una etapa temprana del 
proceso científico. Rechaza por espurio el argumento de que, como la observa- 
ción naturalista precede a la experimentación, tanto en las ciencias físicas 
como en las biológicas, esta progresión constituye la estrategia de elección 
necesaria para el estudio de la conducta y el desarrollo humanos. Esta inter- 
pretación confunde una secuencia histórica con una causal, y representa otro 
ejemplo mís de los peligros lógicos inherentes a la siempre seductora infe- 
rencia post boc, ergo propter boc.* En mi opinión, la ciencia del siglo xx 
posee unas estrategias de investigación que, si hubieran estado a disposición 
de los naturalistas del siglo xix, les hubieran permitido saltearse años de des- 


Después de esto, luego a consecuencia de esto. En latín en el original. [T.] 
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cripciones dolorosas y exhaustivas, para llegar a formular los principios y 
las leyes biológicas. Esto no implica que la taxonomía no sea una tarea esen- 
cialmente científica, sino sólo afirma que una fase puramente descriptiva de 
observación, registro y clasificación tal vez no sea una condición necesaria para 
avanzar en la comprensión del proceso, y que la temprana aplicación de para- 
diginas experimentales puede llevar, de hecho, a taxonomías más apropiadas 
para lograr el trabajo indispensable de la ordenación sistemiítica de los fenóme- 
nos naturales, 

Una nueva restricción se impone, innecesariamente, a la estrategia de la 
observación naturalista, en especial cuando la aplican a los casos humanos sus 
principales defensores, los etnólogos (Jones, 1972; McGrew, 1972) y los 
ecologistas psicológicos de la escuela de Kansas (BARKER y SCHOGGEN, 1973; 
Barker y WRIGHT, 1954). Ambos grupos han adaptado al estudio de la con- 
ducta humana un modelo que se desarrolló originariamente para observar 
especies subhumanas. En este modelo está implícito un concepto del ambiente 
que puede resultar bastante adecuado para el estudio de la conducta en los 
animales, pero que apenas alcanza para el caso humano: se limita al entorno 
inmediato y concreto que incluye a la criatura humana y se concentra en la 
observación de la conducta de uno o, a lo sumo, dos seres humanos por vez, 
en un solo entorno. Como diré más adelante, la comprensión del desarrollo 
humano exige algo más que la observación directa de la conducta de una o 
más personas en el mismo lugar; requiere el examen de sistemas multiper- 
sonales de interacción, que no se limiten a un solo entorno, y debe tener en 
cuenta los aspectos del ambiente que vayan más allá de la situación inme- 
diata que incluye al sujeto. A falta de una perspectiva tan amplia, buena parte 
de la investigación contemporánea puede caracterizarse como el estudio del 
desarrollo fuera de un contexto. 

Este trabajo ofrece una base para construir un contexto dentro del 1m0- 
delo de investigación a los niveles de trabajo tanto teóricos como empíricos. 
Propongo primero una expansión y después una convergencia de los enfoques 
naturalistas y experimentales; para ser más precisos, una expansión y una 
convergencia de las concepciones teóricas del ambiente que sirven de base 
a cada uno de ellos. A esta perspectiva científica en evolución la llamo la 
ecología del desarrollo brano. 

Comienzo con algunas definiciones de importancia sustancial. 


DEFINICION 1 


La ecología del desarrollo humano comprende el estudio científico de 
la progresiva acomodación mutua entre un ser humano activo, en de- 
sarrollo, y las propiedades cambiantes de los entornos inmediatos en 
los que vive la persona en desarrollo, en cuanto este proceso se ve 
afectado por las relaciones que se establecen entre estos entornos, y 
por los contextos más grandes en los que están incluidos los entornos. 
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Tres características de esta definición son dignas de una mención espe- 
cial En primer lugar, no se considera a la persona en desarrollo sólo como 
una fabula rasa sobre la que repercute el ambiente, sino como una entidad 
creciente, dinámica, que va adentrándose progresivamente y reestructurando 
el medio en que vive. En segundo lugar, como el ambiente también influye, 
y requiere un proceso de acomodación mutua, se considera que la interacción 
de la persona con el ambiente es bidireccional, es decir, que se caracteriza 
por su reciprocidad. En tercer lugar, el ambiente, definido como importante 
para el proceso de desarrollo, no se limita a un ánico entorno inmediato, sino 
que se extiende para incluir las interconexiones entre estos entornos, v las 
influencias externas que emanan de los entornos más amplios. Esta concepción 
extendida del ambiente es mucho más amplia y más diferenciada que la que 
se encuentra en la psicología en general, y en la psicología del desarrollo en 
particular. El ambiente ecológico se concibe, topológicamente, como una dis- 
posición seriada de estructuras concéntricas, en la que cada una está contenida 
en la siguiente. Estas estructuras se denominan sicro-, s;50-, exo- y ;acro- 
sistemas, y se definen de la siguiente manera: 


DEFINICION 2 


Un microsistema es un patrón de actividades, roles y relaciones in- 
terpersonales que la persona en desarrollo:experimenta en un entorno 
determinado, con características físicas y materiales particulares. 


Un entorno es un lugar en el que las personas pueden interactuar cara 
a cara fácilmente, como el hogar, la guardería, el campo de juegos y otros. 
Los factores de la actividad, el rol y la relación interpersonal constituyen los 
elementos o componentes del microsisterna. 

Un término crítico en la definición del microsistema es experimentan. 


A +4. 


Esta palabra se utiliza para indicar que las caracterfsticas de un ambiente que | 


tienen importancia científica no son sólo sus propiedades objetivas, sino tam- 
bién el'modó en que las personas de ese ambiente perciben estas propiedades. 
El énfasis que'se pone en el punto de vista fenomenológico no surge ni de una 
antipatía hacia los conceptos conductistas, ni de una predilección por los 
sustentos filosóficos existenciales. Lo determina simplemente un hecho duro. 
Son muy pocas las influencias externas que afectan de una manera signif- 
cativa la conducta y el desarrollo humano, que pueden describirse exclusiva- 
mente en función de las condiciones y los hechos físicos objetivos; los aspectos 
del ambiente que imodelan con más fuerza el curso del desarrollo psicológico 
son, sin duda, aquellos que tienen significado para la persona en una situación 
determinada, 


Evidentemente, esta formulación no tiene nada de original. Se apoya, en 
el l 4 P 
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gran medida, en el trabajo de los teóricos de una serie de disciplinas, De la 
filosofía y la psicología, elige los conceptos fenomenoldgicos de FlusserL 
(1950), Kömen (1938) y Karz (1930). En sociología, una formulación aná- 
loga tiene sus raíces en la teoría de los roles de George Herbert MEAD (1934), 
y se resume en el concepto de «definición de la situación» de los Thomas 
(Tomas y Thomas, 1928). En psiquiatría, SULLIVAN (1947) aplicó con bri- 
llantez este punto de vista al estudio de las relaciones interpersonales y a la 
psicopatología. En educación, esta orientación se encuentra en el énfasis que 
Dewey pone en el diseño de currícula que reflejen la experiencia diaria del 
niño (1913, 1916, 1931). En antropología se ha ampliado este enfoque al 
análisis de sistemas sociales más grandes, entre los que se destacan los de 
Linton (1936) y BENEDICT (1934). Su significación para el estudio general 
de la conducta humana se resume en una proposición que tal vez sea la única 
en las ciencias sociales que enfoca el status de una ley inmutable, el inexora- 
ble dictamen de los Thomas: «Si los hombres definen a las situaciones como 
reales, son reales en sus consecuencias» (Tr1oMAs y Triomas, 1928, pág. 572). 

En general, sin embargo, la concepción fenomenológica del ambiente que 
sustenta la base de la teoría, deriva su estructura y su racionalización de las 
ideas de Kurt Lewin, en especial de su constructo del «espacio vital» o «cam- 
po psicológico» (1931, 1935, 1951). Lewin adopta la posición de que el am- 
biente que tiene más importancia para la comprensión científica de la conducta 
y el desarrollo es la realidad, no tal como existe en el llamado mundo objetivo, 
sino como aparece en la mente de la persona; en otras palabras, se concentra 
en el modo en el que el ambiente es percibido por los seres humanos que in- 
teractáan dentro de él y con él. Un aspecto de especial significación en este 
ambiente percibido es el mundo de la imaginación, la fantasía y la irrealidad. 
Sin embargo, a pesar de su aparente riqueza, el mapa teórico del campo psico- 
lógico de Lewin carece, curiosamente, de contenido. Para usar su propia ex- 
presión, la suya es una «psicología topológica», una descripción sistemática 
de un espacio sin sustancia, repleto de regiones vacías y estructuras seriadas, 
separado por límites, unido por interconexiones y caminos, y rodeado de 
barreras y rodeos, en su camino hacia metas no especificadas. El aspecto menos 
ortodoxo del esquema de Lewin es su forma de tratar las fuerzas motivacio- 
nales como si no emanaran desde dentro de la persona sino desde el ambiente 
mismo. Los objetos, las actividades y, en especial, los dem:ís, emiten líneas 
de fuerza, valencias y vectores que atraen y repelen y, por lo tanto, guían a la 
conducta y al desarrollo. 

¿Qué significaría todo esto, en términos concretos? Dejando a un lado la 
aplicación, ¿qué sentido podría tener una teoría en la cual lo percibido se 
considera más importante que lo concreto, lo irreal más válido que lo real; 
en la que la motivación que guía a la conducta es inherente a los objetos ex- 
ternos, las actividades y los demás, y en la que el contenido de todas estas 
estructuras complicadas aún no se ha especificado? Para ser más incisivos, 
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¿cómo podrían aplicarse abstracciones tan superficiales a los entornos de la 
vida real, o, en lo que a eso respecta, por qué querría alguien hacer esto? 

Una base para una respuesta plausible a estas preguntas se sugiere al con- 
siderar el primer escrito de Lewin: Kriegslandschaft (Paisaje de guerra), pu- 
blicado al final de la primera guerra inundial, después de que el autor pasara 
varios años en el ejército, la mayoría en el frente, donde fue herido en com- 
bate. El artículo, que apareció en el Zeitschrift fiir Angewandte Psychologie 
(1917), representa una prefiguración maravillosa de todos sus conceptos teó- 
ricos básicos. En este extraordinario informe, Lewin describe cómo cambia 
la realidad percibida del paisaje, a medida que uno se acerca al frente. Lo que 
al principio aparece como una hermosa escena bucólica de tierras de cultivo, 
campos y zonas boscosas, se va transformando poco a poco. La cima boscosa 
de la colina se convierte en un puesto de observación; su ladera protegida, en 
un lugar para el emplazamiento de cañones. Una cañada poco expuesta se 
ve como una probable estación de asistencia para un batallón. Los aspectos 
naturales del paisaje, que apenas unos kilómetros antes constituían un deleite, 
ahora se consideraban amenazadores: el peligroso desfiladero, el camuflaje de 
los árboles, la colina que esconde al enemigo oculto, el objetivo invisible del 
que hay que apoderarse, el lugar y el momento de seguridad después cle la 
refriega; todas son características del ambiente que amenazan, atraen, tran- 
quilizan, y guían nuestro camino a través de un terreno que no puede dis- 
tinguirse objetivamente de las escenas que están detrás del frente, apenas a 
una corta distancia. 

Estas son las premisas básicas de lo que más adelante constituiría la teoría 
sistemática y explícita de Lewin: la primacía de lo fenomenológico sobre 
el ambiente real en la orientación de la conducta; la imposibilidad de com- 
prender la conducta sólo a partir de las propiedades objetivas de un ambiente, 
sin hacer referencia al significado que tiene para las personas que están en el 
entorno; el carácter motivacional palpable de los objetos y los hechos ambien- 
tales, y, en especial, la importancia de lo irreal, lo imaginado; el enemigo 
que no se ha visto, la promesa de una comida caliente, y la perspectiva de 
sobrevivir al sueño o de yacer despierto otra noche más. ¿Qué podría ser 
más real que esto? 

También se encuentra aquí la explicación a la renuencia de Lewin a espe- 
cificar por adelantado el contenido del campo psicológico: es un terreno que 
todavía está sin explorar. Esta exploración constituye, por lo tanto, una de 
las grandes tareas de la ciencia psicológica. Hay ‘que descubrir empíricamente 
cómo perciben las situaciones las personas que participan en ellas. Una vez 
más, sin especificar el contenido, Lewin distingue dos aspectos de cada situa- 
ción que tienen probabilidades de atraer la atención de la persona. La primera 
es la Tätigkeit," cuya mejor traducción puede ser «actividad progresiva»; se 


* En alemán en el original. [T.J 
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refiere a las tareas o las operaciones en las que una persona participa o ve 
participar a las demás. La segunda característica preeminente se refiere a las 
interconexiones que se perciben entre las personas que participan en el am- 
biente, no tanto en función de los sentimientos interpersonales, sino más bien 
de las relaciones de las distintas partes entre sí, como miembros de un grupo 
que realizan actividades comunes, complementarias o relativamente indepen- 
dientes. 

Además de estos dos aspectos de la situación, que explica Lewin, el con- 
cepto de microsistema comprende una tercera característica que se destaca 
en las teorías sociológicas de Mead y de los Thomas, es decir, la noción de 
rol. Por el momento, podemos aplicar la definición de rol que se usa habitual- 


.mente en las ciencias sociales: un conjunto de conductas y expectativas que 


se asocian con una posición en la sociedad, como la de madre, bebé, profesor, 
amigo y otras. 


La perspectiva fenomenológica es también importante en el siguiente y 
en los sucesivos niveles de la estructura ecológica. 


DEFINICION 3 


Un mesosistema comprende las interrelaciones de dos o más entor- 
nos en los que la persona en desarrollo participa activamente (por 
ejemplo, para un niño, las relaciones entre el nogar, la escuela y el 
grupo de pares del barrio; para un adulto, entre la familia, el trabajo 
y la vida social). 


Un mesosisterna es, por lo tanto, un sistema de microsistemas. Se forma 
o se amplía cuando la persona en desarrollo entra en un nuevo entorno. Ade- 
más de este vínculo primario, las interconexiones pueden adoptar varias formas 
adicionales: otras personas que participan activamente en ambos entornos, 
vínculos intermedios en una red social, comunicaciones formales e informales 
entre entornos, y, volviendo al campo de lo fenomenológico, el grado y la 
naturaleza del conocimiento y las actitudes que existen en un entorno con 
respecto al otro. 


DEFINICION 4 


Un exosistema se refiere a uno o más entornos que no incluyen-a.la 
persona en desarrollo como participante activo, pero en los cuales se 
producen hechos que afectan a lo que ocurre en el entorno que com- 
prende a la persona en desarrollo, o que se ven afectados por lo que 
ocurre en ese entorno. 


fi 
i 
i 
i 
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Algunos ejemplos de un exosistema, en el caso de un niño de corta edad, 
podrían ser el lugar de trabajo de sus padres, la clase a la que asiste un her- 
miano mayor, el círculo de amigos de sus padres, las actividades del consejo 
escolar del barrio, etcétera. 


DEFINICION 5 


El macrosistema se refiere a las correspondencias, en forma y con- 
tenido, de los sistemas de menor orden (micro-, meso- y exo-) que 
existen o podrían existir, al nivel de la subcultura o de la cultura en 
su totalidad, junto con cualquier sistema de creencias o ideología que 
sustente estas correspondencias. 


Por ejemplo, en una sociedad deteriminada (Francia, pongamos por caso) 
un jardín de infancia, una clase en la escuela, un campo de juegos en el par- 
que, un café, o una oficina de correos, tienen un aspecto y unas funciones 
bastante parecidas, pero todas se diferencian de sus equivalentes en los Estados 
Unidos. Como si en cada país, los distintos entornos se hubieran construido; 
a partir del mismo conjunto de esquemas. Una diferencia análoga en cuanto 
a su forma aparece en niveles que van más allá del microsistema. De este 
modo, las relaciones entre el hogar y la escuela son bastante diferentes en 
Francia y en los Estados Unidos. Pero también hay patrones sistemáticos de 
diferenciación en cada una de estas sociedades. En ambos mundos, los hoga- 
res, las guarderías, los barrios, los entornos de trabajo, y las relaciones entre 
ellos no son iguales para las familias acomodadas que para las pobres. Estos 
contrastes dentro de una sociedad también representan fenómenos del macro- 
sistema. Los esquemas de los sistemas varían para los distintos grupos socio- 
económicos, étnicos, religiosos y de otras subculturas, reflejando sistemas de 
creencias y estilos de vida contrastantes, que, a su vez, ayudan a perpetuar los 
ambientes ecológicos específicos de cada grupo. 

En la definición de macrosistema, menciono deliberadamente a los patro- 
nes que «podrían existir», a fin de emplear el concepto de macrosistenia más 
allá de la limitación al statu quo, para incluir los posibles esquemas para 
el futuro que se reflejan en la visión que tienen de una sociedad sus líderes 
políticos, sus planificadores sociales, sus filósofos y los estudiosos de las cien- 
cias sociales, que se dedican al análisis crítico y a la modificación experimental 
de los sistemas sociales vigentes. 

Después de habernos sido presentada la estructura del anibiente ecológico, 
ahora estamos en condiciones de identificar un fenómeno general de movimicn- 
to a través del espacio ecológico, un fenómeno que es producto y a la vez 
productor de cambios de desarrollo, 
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DEFINICION 6 


Una transición ecológica se produce cuando la posición de una perso- 
na en el ambiente ecológico se modifica como consecuencia de un 
cambio de rol, de entorno, o de ambos a la vez, 


Durante toda la vida se producen casos de transiciones ecológicas, según 
esta definición. Vamos a mencionar algunos: por primera vez se le enseña a 
la madre su bebé recién nacido; la madre y el bebé vuelven a casa desde ei 
hospital; hay una sucesión de personas que cuidan al niño; el niño ingresa 
en la guardería; llega un hermanito; Juan . María van a la escuela, pasan 
de curso, se gradúan o, quizás, abandonan los estudios. Después vienen: en- 
contrar un trabajo, cambiar de trabajo, perder el empleo; casarse, decidirse 
a tener un hijo; que parientes o amigos vengan a vivir con uno (y que se 
vuelvan a ir); comprar el primer automóvil, el primer aparato de televisión 
o la primera viviencla; salir de vacaciones o de viaje; cambiar de casa; divor- 
ciarse, volver a casarse; cambiar de carrera; emigrar; o, pasando a temas aún 
más universales: enfermar, ir al hospital, sanar; volver al trabajo, jubilarse; 
y la última transición, para la que no hay excepciones: morir. 

Toda transición ecológica es, a la vez, consecuencia e instigadora de los 
procesos de desarrollo. Como indican los ejemplos, las transiciones dependen 
conjuntamente de los cambios biológicos y de la modificación de las circuns- 
tancias ambientales; por lo tanto, representan ejemplos por excelencia del pro- 
ceso de acomodación mutua entre el organismo y su entorno, que constituye 
el principal centro de lo que he llamado la ecología del desarrollo humano. 
Además, las alteraciones del medio pueden producirse en cualquiera de los 
cuatro niveles del ambiente ecológico. La llegada de un hermanito es un 
fenómeno del microsistema, el ingreso en la escuela convierte el exo- en 
mesosistema, y la emigración a otro país (o quizás el mero hecho de visitar 
la casa de un amigo que pertenece a un nivel socioeconómico o cultural dife- 
rente) implica cruzar los límites del inacrosistema. Por último, desde el punto 


' de vista de la investigación, toda transición ecológica constituye, de hecho, 


un experimento natural de confección, con un diseño <«antes-después» incor- 
porado, en el que cada sujeto puede servir como testigo de sí mismo. En 
resumen, una transición ecológica prepara la escena para que se produzcan 
y se estudien sistemáticamente los fenómenos del desarrollo. 

Volvemos a la pregunta fundamental de cómo concebir el desarrollo en 
el marco de una teoría ecológica. La formulación que aquí presentamos parte 
de la proposición de que el desarrollo no se produce nunca en el vacío; siem- 
pre está incluido y se expresa a través de la conducta en un determinado 
contexto ambiental, 
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DEFINICION 7 


El desarrollo humano es el proceso por el cual la persona en desarrollo 
adquiere una concepción del ambiente ecológico más amplia, diferen- 
ciada y válida, y se motiva y se vuelve capaz de realizar actividades 
que revelen las propiedades de ese ambiente, lo apoyen y lo rees- 
tructuren, a niveles de igual o mayor complejidad, en cuanto a su for- 
ma y contenido. 


Tres características de esta definición son especialmente dignas de mención. 
En primer lugar, el desarrollo supone un cambio en las características de la 
persona que no es efímero ni depende de la situación; implica una reorga- 
nización que tiene una cierta continuidad tanto en el tiempo como en el es- 
pacio. En segundo lugar, el cambio del desarrollo tiene lugar, a la vez, en 
dos campos: el de la percepción y el de la acción. En tercer lugar, desde un 
punto de vista teórico, cada uno de estos campos tiene una estructura que 
es isomórfica con los cuatro niveles del ambiente ecológico. Entonces, en 
la esfera de la percepción, la cuestión pasa a ser en qué medida el punto 
de vista que tiene del mundo la persona en desarrollo se extiende más 
allá de la situación inmediata, para incluir una imagen de otros entornos 
en los que ha participado activamente, las relaciones entre éstos, la natu- 
raleza y la influencia de los contextos externos con los que no ha tenido 
un contacto cara a cara, y, por Ultimo, los patrones coherentes de orga- 
nización social, sistemas de creencias y estilos de vida, que son específicos 
de su propia cultura y subcultura y de otras. Del mismo modo, al nivel 
de la acción, la cuestión es la capacidad de la persona para usar estrategias 
que resulten eficaces, primero, para proporcionar un feedback exacto sobre 
la naturaleza de los sistemas que existen en niveles cada vez más remotos; 
segundo, para permitir que estos sistemas continúen funcionando, y tercero, 
para reorganizar los sistemas existentes, O para crear sistemas nuevos, de 
un orden comparable o superior, que estén: más de acuerdo con sus deseos. 
Más adelante, me dedicaré a demostrar cómo puede aplicarse, de una mane- 
ra provechosa, esta doble concepción ecológica del desarrollo, para obtener 
un rendimiento científico más rico, a partir de las conclusiones de la inves- 
tigación que están vigentes, y para diseñar investigaciones nuevas, que ex- 
pliquen mejor la naturaleza, el curso y las condiciones del desarrollo humano. 


Una concepción ecológica del desarrollo dentro de un contexto también 
tiene implicaciones para el método y el diseño de la investigación. Para em- 
pezar, le concede una importancia clave y le proporciona la base teórica a 
una definición sistemática de un constructo al que se hace referencia con 
frecuencia en las últimas discusiones acerca de la investigación sobre el desa- 
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rrollo: la validez ecológica. Aunque la expresión no tenga todavía una defi- 
nición aceptada, de estas discusiones puede deducirse una concepción básica 
común: se considera que una investigación tiene validez ecológica si se lleva 
a cabo en un entorno natural, y comprende objetos y actividades de la vida 
cotidiana. Si bien esta noción me atrajo en un principio, después de refle- 
xionar he llegado a la conclusión de que no sólo es demasiado simplista 
sino tanibién insatisfactoria a nivel científico, en varios puntos. En primer 
lugar, si bien estoy completamente de acuerdo con la conveniencia de am- 
pliar las actividades de la investigación más allá del laboratorio, cuestiono el 
hecho de que, de una manera aparentemente automática, se le dé legitimidad 
científica a una investigación sólo porque se lleva a cabo en un entorno 
real. Todavía más arbitraria es la implicación contraria, que afirma que una 
investigación llevada a cabo en un entorno que no es natural carece necc- 
sariamente de validez ecológica, y por lo tanto se considera sospechosa, a 
nivel científico, por motivos puramente apriorísticos. Desde luego, esto es 
prejuzgar la cuestión. Además, la expresión validez ecológica, tal como se 
usa en la actualidad, no guarda ninguna relación lógica con la definición clásica 
de validez, es decir, hasta qué punto un procedimiento de investigación mide 
lo que se supone que debe medir. Sin duda, hay un conflicto básico entre 
las suposiciones teóricas que sustentan ambas concepciones. En la definición 
clásica, la validez se determina, en última instancia, por la naturaleza dcl 
problema que se investiga. Por contraste, la validez ecológica, tal como se 
la ha definido hasta ahora, parece que se determina, de una vez y para 
siempre, segün el entorno en el que se lleva a cabo el estudio, sin tener en 
cuenta la cuestión que se investiga. En toda investigación, esta última con- 
sideración debe ser la más decisiva para determinar cualquier tipo de validez. 

Al mismo tiempo, en la actual preocupación por la validez ecológica, hay 
implícito otro principio que ya no puede dejarse a un lado, según las prue- 
bas de que se dispone. Se trata de la proposición que dice que las propie- 
dades de los contextos ambientales en los que se realiza la investigación, o 
de los que provienen los sujetos del experimento, pueden influir en los proce- 
sos que tienen lugar dentro del entorno de la investigación y, por lo tanto, 
afectan la interpretación y la posibilidad de generalización de las conclu- 
siones. 

Por lo tanto, he procurado formular una definición de la validez ecoló- 
gica que tenga en cuenta ambos principios. Una vez emprendida la tarea, 
lograrla no fue difícil. Sólo se necesitó una ampliación lógica de la definición 
tradicional de validez. Esta definición tiene un enfoque limitado, y no se 
aplica más que a los procedimientos de medición que se emplean en las ope- 
raciones de investigación. La definición de validez ecológica que aquí se pro- 
pone, amplía el ámbito del concepto original para incluir el contexto am- 
biental en el que se realiza la investigación. 
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DEFINICION 8 


La validez ecológica se refiere a la medida en la que el ambiente que 
los sujetos experimentan en una investigación científica tiene las pro- 
piedades que el investigador piensa o supone que tiene. 


Una vez más, el uso de la palabra experimentan en la definición destaca 
la importancia del campo fenomenológico en la investigación ecológica. La 
validez ecológica de todo esfuerzo científico se cuestiona en cuanto aparece 
una cliscrepáncia entre la percepción de la situación de la investigación, por 
parte del sujeto, y las condiciones ambientales que el investigador intenta 
o supone. Esto significa que ya no sólo es deseable sino fundamental, en 
toda indagación científica sobre la conducta y el desarrollo humanos, que se 
tenga en cuenta el modo en que los sujetos del estudio percibieron e inter- 
pretaron la situación de la investigación. La importancia de este mandato se 
hará evidente cuando, imás adelante, examinemos investigaciones específicas, 
desde la perspectiva de la validez ecológica, y nos encontremos frente a in; 
terpretaciones alternativas plausibles que no se pueden resolver si no tenemos 
por lo menos algún conocimiento de la definición de la situación que da el 
sujeto. 

En uno de los pocos análisis sistemáticos del concepto de validez ccold- 
gica, Michael Corr y sus colaboradores (1978) señalan que la tarea de de- 
terminar el modo en que el sujeto percibe la situación es extremadainente 
difícil, y que el investigador en psicología aún no sabe cón lograrlo. A con- 
tinuación, sostienen que el énfasis que Lewin pone en este requisito, al que 
considera tan fundamental para la validez ecológica (19-13), resulta difícil 
de conciliar con las demandas científicas de una formulación alternativa del 
concepto, que propone el contemporáneo de Lewin, Egon Brunswik (1943, 
1956, 1957). Brunswik utilizó la expresión en un sentido mucho más estre- 
cho, para aplicarlo a un problema más tradicional en la psicología de la per- 
cepción: la relación entre una señal proximal y el objeto distal en el ambiente 
con el que se relaciona. El elemento ecológico de esta concepción derivaba 
de la insistencia de Brunswik en el «diseño representativo». Según él, para 
determinar la existencia de un proceso psicológico en particular, era nece- 
sario demostrar que ocurría en una muestra no sólo de sujetos sino también 
de situaciones. El propósito de este muestreo ambiental era mostrar que 

el fenómeno «posee generalidad con respecto a las condiciones normales de 
vida» (1943, pág. 265). 

Si bien aplaudo el énfasis que Brunswik pone en la importancia de las 
condiciones de la vida diaria como referentes adecuados para la investigación 
básica, más adelante (en el capítulo 6) discutiré la suposición fundamental 
que sustenta el argumento de Brunswik, así como también buena parte de 
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la ciencia psicológica contemporánea, que dice que los únicos procesos que 
merecen un status científico en el estudio de la conducta humana son los 
que se mantienen invariables en distintos contextos. Por ahora, sin embargo, 
nos ocuparemos de la afirmación de Cole y compañía, que dicen que, en la 
práctica, si no en teoría, los requisitos ecológicos de Lewin y de Brunswik 
son incompatibles entre sí. Sostienen que insistir para que se investigue en 
una serie de situaciones y, al mismo tiempo, exigir que se examine cada 
situación en función del significado psicológico que tiene para el participan- 
ie, le impone «al investigador «una carga enorme», una carga que «tal vez 
supere lo que la psicología puede o los psicólogos querrían asumir» (Cors, 
Hopp y McDermotr, 1978, pág. 36). 

La acusación es grave y merece una respuesta grave. Una primera con- 


testación no resuelve el dilema, sino sólo confirma que es inevitable. Si no | 


prestamos atención al significado que tiene la situación para el sujeto de la 
investigación nos arriesgamos a sacar conclusiones que no valgan ni para 
la investigación ni, sobre todo, en el estudio del desarrollo humano, para la 
política oficial Cerrar los ojos a esta posibilidad implica, por lo tanto, ser 
irresponsables científica y socialmente. Pero, ¿cómo resolver el dilema plan- 
teado por Cole y sus colegas? Irónicamente, un enfoque para resolverlo 
sc encuentra en la obra del mismo Cole. En dos volúmenes importantes 
{COLE y SCRISNER, 1974; COLE y otros, 1971), Cole y sus compañeros desa- 
rrollan la posición de que es posible comprender la significación de buena 
parte de la conducta que tiene lugar en un entorno social determinado, s; 
el observador ha participado en el mismo entorno, en roles similares a lcs 
que asumen los participantes, y si pertenece o tiene una amplia experiencia 
en la subcultura en la que se produce el entorno y de la que provienen los 
actuantes. Esta limitación aún deja mucho campo para la equivocación, pero 
reduce considerablemente la probabilidad de graves errores de mala inter- 
pretación. La situación es similar a la de una persona que hace interpretación 
simultánea en un congreso internacional. Para realizar esta tarea, es conve- 
niente (pero no absolutamente imprescindible). ser hablante nativo; sin em- 
bargo, es conditio sine qua non tener experiencia en los usos de las confe- 
rencias internacionales, poseer un buen conocimiento del tema y un amplio 
dominio de ambas lenguas: 

La naturaleza y la necesidad de estos requisitos son bastante evidentes 
cn el caso de la interpretación simultánea: Además, se obedecen escrupulosa- 
mente, en primer lugar porque los*que participan en los procedimientos 
tienen acceso a la información, y están facultados para presionar para que 
se cumplan de forma correcta. La situación es algo diferente para el investi- 
gador de la conducta humana. En ese caso, los requisitos son más unilatera- 
les: se destaca el dominio del conocimiento, la tecnología y el lenguaje de 
la ciencia, más que de los entornos o las personas que se estudian. Sin duda, 
estos últimos rara vez conocen el contenido de la información científica, y no 
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tienen la capacidad necesaria para cambiarla. A falta de personas capaces de 
reconocer las interpretaciones que no tienen garantías, basadas en errores 
de percepción de los hechos,.el investigador desprevenido puede, con toda 
buena fe, llegar a conclusiones falsas. Cuando estas personas participan en 
la tarea científica, se reduce considerablemente el riesgo de error. 

La participación, en el proceso de investigación, de personas que perte- 
necen al mundo del sujeto, implica una reorientación significativa de la re- 
lación tradicional entre el investigador y el investigado en las ciencias de la 
conducta. Según se refleja en el paradigma experimentador-sujeto clásico del 
laboratorio, ambas partes piensan que el primero posee más conocimiento y 
más control, mientras que al segundo se le pide que acepte la situación tal 


como está estructurada, y que coopere actuando como se le solicita, y se ~€ 


espera de él que lo haga. Una orientación ecológica que destaque la definición 
de la situación que hace el sujeto, le concede mucha más importancia al 
conocimiento y la iniciativa de las personas que están en estudio. Las ins- 
trucciones y las manipulaciones experimentales no se descartan de ninguna“ 
manera, pero se orientan hacia la clarificación o la determinación de las 
características objetivas del ambiente (por ejemplo, escoger el entorno, ad- 
judicar roles y asignar tareas), más que hacia la especificación de los modos 
peculiares en que el sujeto debe comportarse. Porque, al dejar que las acti- 
vidades surjan espontáneamente dentro de un contexto ambiental determi- 
nado, el investigador puede obtener pruebas que influyan en el significado 
psicológico que los participantes le dan al contexto. 

Hay, desde luego, otras estrategias para analizar el contenido del campo 
psicológico; por ejemplo, entrevistar a los participantes después del hecho, 
para descubrir si su visión retrospectiva de la situación es coherente con la 
intención del investigador, o introducir las mismas actividades en entornos 
diferentes (como el hogar y el laboratorio), para identificar posibles efectos 
sistemáticos del contexto. 

Pero incluso si se toman todas estas medidas, si los observadores conocen 
perfectamente el entorno y la subcultura, la situación de investigación se 
estructura de manera tal que dé una relativa rienda suelta a las actividades 
que los participantes inician, y se da a éstos la oportunidad de examinar y 
comentar los resultados científicos y su interpretación, y se llevan a cabo 
investigaciones en diferentes contextos para destacar las características distin- 
tivas de determinados entornos; incluso si se logra todo esto, todavía quedan 
graves problemas para determinar cómo percibieron la situación de la inves- 
tigación las personas que se estudian. En particular, en la investigación sobre 
el desarrollo, existe el problema, fascinante y a menudo insoluble, de com- 
prender el mundo fenomenológico del bebé y del niño de corta edad, antes 
de que éstos puedan dejar vislumbrar su experiencia psicológica a través del 
lenguaje. Incluso en el caso de los adultos, existe el fenómeno inevitable de 
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la percepción idiosincrásica, basada en la experiencia pasada y en los estados 
internos, que están ocultos al observador. 

Es indudable que fueron consideraciones de este tipo las que hicieron 
que COLE y sus compañeros llegaran a una actitud determinada, pero anali- 
zada cuidadosamente, acerca de la importancia y la posibilidad de establecer 
una validez ecológica con bases fenomenoldgicas en su propia esfera de interés 
especial: el desarrollo cognitivo. En el último párrafo de su análisis, ofrecen 
esta conclusión imoderada: 


Necesitamos conocer tanto como sea posible acerca de las respuestas del su- 
jeto frente a la tarea propuesta, porque esta información resulta crucial para 
las nociones de validez ecológica tanto de Brunswik como de Bronfenbrenner. 
En la actualidad, no hay ningún método «ceptado para alcanzar estos obje- 
tivos. Mientras varios investigadores, nosotros inclusive, nos ocupamos de 
los métodos necesarios, las pretensiones para la validez ecológica de las tareas 
cognitivas deben considerarse como esperanzas program:íticas para el futuro. 
Hemos progresado muy poco en esta cuestión, desde Ja discusión de BRUNS- 
wik y Lewin, hace una generación (1978, pág. 37). 


Junto con el trabajo de Cole y sus compañeros, este volumen representa 
un intento de hacer avanzar el campo un paso más allá de las ideas pioneras 
de Brunswik y Lewin, al ofrecer un marco conceptual para analizar el espa- 
cio de la vida psicológica en función de los tres elementos del microsistenaa: 
actividad, rol y relación. Es posible que el esfuerzo no nos lleve muy lejos, 
pero cualquier información que pueda agregarse sobre la naturaleza del am- 
biente percibido constituye un avance científico en el estudio del «desarrollo 
dentro de un contexto». Aquí se encuentra la base para una interpretación 
algo más optimista del dilema operativo que Cole y sus compañeros plantea- 
ran correctamente, porque no es ni necesario ni siquiera posible obtener una 
imagen completa de la situación de la investigación tal como la perciben los 
participantes. Al igual que el movimiento sin fricción, la validez ecológica 
es un objetivo que debe perseguirse, al que hay que aproximarse, pero que 
nunca se alcanzará. Cuanto más de cerca nos aproximamos a él, sin embargo, 
más clara será la comprensión científica de la interacción compleja del orga- 
nismo humano en desarrollo con los aspectos de su ambiente físico y social 
que tienen una relevancia funcional, 

El alcance de esta interacción sirve para recordarnos que la correspon- 
dencia entre el punto de vista que el sujeto y el investigador tienen sobre 
la situación de la investigación, o lo que podría llamarse aproximadamente 
validez fenomenológica, no es más que un aspecto de la validez ecológica. 
También pueden surgir errores de interpretación porque el investigador no 
tiene en cuenta la totalidad de las fuerzas ambientales que operan en una 
situación determinada, incluidas las que surgen de contextos situados más 
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allá del entorno ininediato que contiene a los sujetos de la investigación, es 
decir, las influencias al nivel de meso-, el exo- y el macrosistemia. 

La noción de validez ecológica que he propuesto, puede considerarse 
como implícita en la definición cliísica de validez científica, porque si no se 
reconocen las discrepancias entre las definiciones que dan de la situación 
el sujeto y el investigador o el manejo de las influencias desde fuera del 
entorno de la investigación, esto lleva, en definitiva, a cuestionar si un pro- 
cedimiento científico determinado inide lo que se supone que mida. El argu- 
mento se desprende de una manera bastante lógica. La cuestión es si estas 
implicaciones exigentes se reconocerán y se notarán, de hecho, a falta de un 
requisito explícito que tenga en cuenta las influencias ambientales, reales 
o percibidas, que pueden afectar la validez de las operaciones de la investiga- 
ción. Esta consideración deterinina la necesidad de especificar un criterio 
de validez ecológica. 

Por último, esta definición no determina la validez o no de ningún 
tipo particular de escenario para la investigación, por.-motivos apriorísticos. 
Entonces, según el problema, el laboratorio puede ser un entorno perfecta- 
inente apropiado para una investigación, y ciertos ambientes reales pueden 
ser por completo inapropiados. Supongamos que nos interesa estudiar la 
interacción de la madre con el niño cuando se pone a éste en una situación 

xtraña y desconocida. Es evidente que el laboratorio cumple esta condición 
mucho mejor que el hogar. Por el contrario, si la investigación se centra en 
el modelo de la actividad entre uno de los padres y el hijo, que prevalece 
en la familia, unas observaciones que se limiten al laboratorio pueden con- 
fundirnos. Como señalo en el capítulo 6, las conclusiones de varios estudios 
demuestran que los patrones de la interacción de uno de los padres con el 
hijo en el hogar pueden diferir sustancial y sistemáticamente de los que se 
observan en el laboratorio. Sin embargo, repito una vez más, el hecho de 
que los resultados de una investigación obtenidos en el laboratorio difieran 
de los que se observan en el hogar no puede interpretarse coino prueba de 
la superioridad de un entorno con respecto a otro, salvo en relación con una 
cuestión específica de la investigación. Por lo menos, estas diferencias sirven 
para explicar las propiedades especiales del laboratorio como contexto eco- 
lógico. Lo que es más importante, ilustran el poder del laboratorio como 
contraste ecológico, que todavía no ha sido explotado, y que puede destacar 
las características distintivas de otros tipos de entornos que afecten la con- 
ducta y el desarrollo. Desde este punto de vista, una orientación ecológica 
aumenta, en lugar de reducir, las oportunidades para investigar en el labo- 
ratorio, al señalar un nuevo conocimiento que puede alcanzarse por medio 
de una interacción estrecha y continuada entre el laboratorio y la investiga- 
ción de campo. 

En un nivel más general, la comparación de los resultados obtenidos en 
el laboratorio y en entornos reales ilustra la estrategia básica a través de la 
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cual puede demostrarse la validez ecológica, o se puede descubrir que falta. 
Como fue verdad para definir ese concepto, el método representa una am- 
pliación de los procedimientos utilizados para investigar la validez en su 
forma clásica. El proceso consiste, en esencia, en determinar la validez de 
un constructo (CRONBACH y MEEHL, 1955), en este caso comprobando lá 
teoría ecológica que sustenta las operaciones de la investigación, es decir, las 
suposiciones que se hacen con respecto a la naturaleza y generalidad del 
ambiente en el que se realiza la investigación. Cuando se considera que un 
estudio de laboratorio representa la conducta en cualquier otro lugar, deben 
presentarse pruebas de una relación empírica con actividades similares en 
el otro entorno; en otras palabras, la validación debe tener lugar por contraste 
con un criterio ecológico externo, teniendo en cuenta explícitamente la po- 
sibilidacl de una divergencia sistenxítica. Además, hay que reconocer que 
esta divergencia puede tener forma de diferencias, no sólo en la respuesta 
promedio sino en el patrón total de relaciones, y en los procesos subyacen- 
tes que se supone que reflejen, 

En la investigación sobre la ecología del desarrollo humano, la capacidad 
pura generalizar a través de los entornos es importante por otro motivo más. 
¿un después de establecida la validez ecológica, con frecuencia hay que 
curnplir otro criterio: cuando la hipótesis que se investiga implica, como 
ocurre con frecuencia, que realmente se ha producido el desarrollo, es nece- 
sario que se proporcionen pruebas de este resultado antes de considerar que 
la hipótesis recibe apoyo empírico. Como ya he destacado, el desarrollo im- 
plica un cambio que no es sólo momentáneo ni específico de una situación. 
Por lo tanto, no basta con demostrar sólo que una cierta variación del am- 
biente ha producido una alteración de la conducta; también hay que demostrar 
que este cambio presenta una cierta invariación a través del tiempo, el es- 
pacio, o ambos. A esta demostración la denominamos el establecimiento de 
la validez del desarrollo, cuya definición es la siguiente. 


DEFINICION 9 


Para demostrar que ha habido desarrollo humano es necesario esta- 
blecer que un cambio producido en las concepciones y/o actividades 
de la persona se extiende también a otros entornos y otros momentcs. 
A esta demostración se la llama validez del desarrollo. 


Hasta el examen más rápido de las investigaciones publicadas sobre el 
desarrollo humano revela que este principio se tiene más en cuenta para 
desobedecerlo que para cumplirlo, En especial en los estudios de laboratorio, 
las investigaciones que intentan demostrar un efecto de desarrollo con fre- 
cuencia ofrecen como prueba sólo datos que se refieren a un solo entorno, y 
a un período relativamente corto. 
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Las decisiones con respecto al diseño de la investigación son dictadas por 
consideraciones teóricas, y esto debería ser así para toda empresa científica. 
Si tenemos una concepción compleja de la interacción persona-ambiente den- 
tro del contexto de sistemas seriados interdependientes, surge la cuestión 
de cómo investigar empíricamente estas interdependencias. Una estrategia 
que se adecua especialmente a este propósito, desde las primeras etapas de 
la investigación en adelante, es un experimento ecológico, que puede defi- 
nirse de la siguiente manera. 


DEFINICION 10 


Un experimento ecológico es un intento de investigar la acomodación 
progresiva entre el organismo humano en crecimiento y su ambiente, 
a través de un contraste sistemático entre dos o más sistemas am- 
bientales o sus componentes estructurales, procurando controlar con 
todo cuidado otras fuentes de influencia, ya sea por medio de asigna- 
ciones hechas al azar (en un experimento planeado) o por compara- 
ción (en un experimento natural). 


Evito deliberadamente el término cuasi experimento, que se emplea habi- 
tualmente en la literatura de investigación, porque sugiere un nivel de rigor 
metodológico más bajo, una implicación que considero que no tiene garan- 
tías con bases científicas estrictas. En algunos casos, un diseño que aprove- 
cha un experimento natural brinda un contraste más crítico, asegura mayor 
objetividad, y permite hacer deducciones más precisas y con más significa- 
ción teórica (en resumen, es más elegante y constituye una ciencia «más 
dura») que el mejor experimento que sea posible diseñar, dirigido a la misma 
cuestión a investigar. 

En otros aspectos, la definición resulta familiar. Ajustándonos al com- 
promiso con el rigor que afirmáramos al comienzo, la parte principal de la 
definición es una reformulación de la lógica básica del método experimental. 
La novedad, y quizá lo discutible, en esta declaración no es el procedimiento 
que se defiende, sino el tiempo y el objetivo de su aplicación. Propongo que 
en las primeras etapas de la investigación científica, se empleen experimentos 
no con el objeto habitual de comprobar hipótesis (aunque este sistema se 
utiliza como medio para llegar a un fin), sino por motivos beuristicos, es de- 
cir, para analizar de forma sistemática la naturaleza de la acomodación que 
existe entre la persona y el medio. 

La necesidad de una experimentación temprana surge de la naturaleza 
del problema que se investiga. La «acomodación» o «encaje» entre la persona 
y el ambiente no es un fenómeno fácil de reconocer. Aquí, en general, no 
basta con mirar. Como escribió Goethe, con su intuición de poeta: Was ist 
das Schwerste van allem? Was dir das Leicbste dünket, mit den Augen zu 
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sehen, was vor den Augen dir liegt. (¿Qué es lo más difícil de todo? Lo 
que te parece más sencillo, ver con tus propios ojos lo que está ante ellos.) 
(Xenien aus dem Nachlass, 45.) 

Si no basta con mirar, ¿qué se ha de hacer? ¿Cómo puede agregar el 
observador su sensibilidad a las características críticas de lo observado? La 
respuesta a esta pregunta me la dio hace cuarenta años, mucho antes de que 
estuviera capacitado para «preciarla, mi primer mentor en la universidad, 
Walter Fenno Dearborn. Con su acento suave y ondulante de Nueva Ingla- 
terra, comentó en una ocasión: «Bronfenbrenner, si quieres comprender algo, 
intenta cambiarlo.» Y por más que se estudie el cambio alterando delibera- 
dainente las condiciories en un experimento diseñado, o explotando de ma- 
nera sistemática un «experimento natural», el propósito y el efecto cientí- 
ficos siguen siendo los mismos; llevar al máximo nuestra sensibilidad ante 
los fenómenos a través de la yuxtaposición de lo similar pero diferente, cons- 
tituye la esencia del método experimental y da origen a su pocler de aumento. 

El caso que aquí se: presenta para que, de manera temprana y continua, 
se apliquen los paradignias experimentales, no debe interpretarse mal, como 
un argumento en contra del uso de otros métodos, como la descripción etno- 
gráfica, la observación naturalista, los estudios de casos, las investigaciones 
de campo, y demás. Estas estrategias pueden proporcionar información e 
intuiciones científicas invalorables. Lo que se destaca es un aspecto posi- 
tivo: que el experimento desempeña un papel crítico en la investigación eco- 
lógica, no sólo con el objeto de comprobar hipótesis sino, en etapas anterio- 
res, para detectar y analizar las propiedades de los sistemas dentro y más 
allá del entorno inmediato. Una adaptación del dictamen de Dearborn al 
terreno ecológico destaca la conveniencia especial del experimento para este 
propósito: para comprender la relación entre la persona en desarrollo y algún 
aspecto de su ambiente, hay que intentar cambiar la una, y observar qué 
ocurre con el otro. En este precepto está implícito el reconocimiento de que 
la relación entre la persona y el ambiente tiene las propiedades de un sis- 
tema con un momento propio; la única manera de descubrir la naturaleza 
de esta inercia es intentar perturbar el equilibrio existente. 

Desde esta perspectiva, el objetivo fundamental del experimento ecoló- 
gico ya no es la comprobación de hipótesis sino el descubrimiento: la iden- 
tificación de las propiedades y procesos de los sistemas que afectan y se ven 
afectados por la conducta y el desarrollo del ser humano. Además, si el obje- 
tivo es identificar las propiedades de los sistemas, resulta esencial que las 
mismas no se excluyan del diseño de la investigación antes del hecho, restrin- 
siendo la observación a un solo entorno, una variable, o un sujeto por vez. 
Los ambientes humanos y, más aún, las capacidades de los seres humanos 
para adaptar y reestructurar estos ambientes, tienen una organización básica 
tan compleja, que no es probable que pueda captarse por medio de modelos 
de investigación simplistas y unidimensionales, que no prevean la determi- 
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nación de la estructura y la variación ecológica. A diferencia del experi- 
mento clásico de laboratorio, en el que uno se concentra en una sola variable 
por vez, e intenta «mantener controladas afuera» a todas las demás, en la 
investigación ecológica el investigador pretende «mantener controlados aden- 
tro» la mayor cantidad posible de contrastes ecológicos con importancia teó- 
rica, dentro de las limitaciones que imponen la posibilidad pr:íctica y el diseño 
experimental riguroso. Esta es la única manera de determinar la genera- 
lidad de un fenómeno más allá de una situación ecológica específica y, lo que 
es lo mismo desde una perspectiva de desarrollo, de identificar los procesos 
de acomodación mutua entre un organismo en desarrollo y sus entornos 
cambiantes. Por ejemplo, al estudiar las estrategias de socialización, sería 
conveniente que se estratificara la muestra no sólo según la clase social, como 
se hace habitualmente, sino también según la estructura familiar y/o el en- 
torno en que se atiende al niño (el hogar o la guardería). Esta estratificación 
en función de dos o más dimensiones ecológicas proporciona un sistema de 
coorclenadas sistemáticamente diferenciado y, por consiguiente, potencial- 
mente sensible, que posibilita la detección y descripción de patrones de 
interacción organismo-ambiente, a través de una serie de contextos ecoló-., 
gicos. Además, teniendo en cuenta la extraordinaria capacidad de la especie 
Homo sapiens para adaptarse a su medio, es más que probable que estos 
patrones sean complejos más bien que simples. Para corromper, en cierta 
forma, la terminología clásica del diseño experimental, diremos que, en la 
investigación ecológica es probable que los efectos principales sean las inter- 
acciones. 

A una línea argumental que estimula la realización de investigaciones 
en más de un entorno, y también la clasificación múltiple de categorías eco- 


“lógicas tanto dentro como entre entornos, se le opone el argumento con- 


trario que dice que esto no es práctico en función de la magnitud de la em- 
presa y de la cantidad de sujetos que se necesitan. Por lo tanto, un crítico 
podría sostener que, en tales circunstancias, la investigación sobre la ecolo- 
gía del desarrollo humano podría llevarse a cabo sólo en proyectos en gran 
escala, que exceden los recursos humanos y materiales con los que suelen 
contar la mayoría de los científicos reconocidos, para no mencionar a los 
investigadores más jóvenes y a los estudiantes universitarios de los cursos 
superiores. Si bien algunos estudios en gran escala son apetecibles, sin lugar 
a cludas, no guardan una relación necesaria con el modelo de investigación 
que sostenemos aquí. El punto crítico no es tanto la dimensión como la es- 
tructura del diseño. Por ejemplo, la investigación sobre las transiciones eco- 
lógicas (tales como el efecto que produce en el niño la llegada de un herma- 
no, los cambios de conducta en el hogar determinados por el ingreso del 
niño en la escuela y los avances que hace en ella, la adaptación del adoles- 
cente a un nuevo padre, o la repercusión que tiene en la familia la situación 
de desempleo de uno de los padres) no requiere, en modo alguno, un nümero 
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elevado de sujetos, y podría ser llevada a cabo perfectamente por estudian- 
tes universitarios de los últimos cursos, e incluso de los cursos medios, en 
especial si trabajaran en colaboración. Además, para estratificar no es nece- 
sario agregar más sujetos, sino sólo hacer un reconocimiento sistemático de 
los diferentes contextos ecológicos de los que provienen los sujetos de la 
investigación, y una selección cuidadosa que asegure que, por lo menos los 
contrastes ms críticos e inevitables, estén representados sistemáticamente, 
y que no se los deje librados al azar. Si dejarnos que esto último pase inad- 
vertido, no sólo aumentará el error experimental, sino que, además, puede 
privar al investigador de información con respecto a la interacción de dife- 
rentes condiciones ecológicas para dar forma al curso del desarrollo. Sugie- 
xo que lo que se pierde en grados de libertad con la estratificación, queda más 
que compensado con lo que se gana en conocimiento sobre los efectos con- 
textuales combinatorios. Estas interacciones y su significación para la ciencia 
v la política social se ilustran con los resultados de los estudios específicos 
que se analizan en los capítulos que siguen. Varios son investigaciones en 
pequeña escala, llevadas a cabo por un solo investigador. 

Fle destacado la importancia científica de realizar experimentos ecológi- 
cos sobre las influencias ambientales, más allá del entorno inmediato que 
contiene a la persona en desarrollo, A este respecto, tienen especial impor- 
tancia las investigaciones que se refieren a las propiedades del macrosiste- 
ma. Hay dos estrategias principales para investigar los patrones sistemáticos 
del «desarrollo dentro de un contexto» que caracterizan a determinadas cul- 
turas y subculturas. La primera consiste en comparar los grupos existentes, 
que se éjemplitican en la gran cantidad de estudios sobre las diferencias 
socioeconómicas y étnicas que existen en la educación de los niños y en la 
conducta. Pero. como la mayoría de estas investigaciones se centran en las 
características de los individuos, y casi excluyen las propiedades de los con- 
textos sociales en los que éstos se encuentran, no pueden aclarar demasiado 
el proceso de acomodación entre la persona y el ambiente, que constituye el 
núcleo de una ecología del desarrollo humano. Flay algunas excepciones nota- 
bles a esta perspectiva restringida, pero incluso estas investigaciones, que 
han sido concebidas de una manera más amplia, comparten con todos los 
estudios estrictamente naturalistas la desventaja de estar limitados a las va- 
riaciones que existen en este momento en los imacrosistemas, o a las que han 
existido en el pasado. No se han estudiado aún las posibilidades futuras, 
salvo por medio de arriesgadas extrapolaciones. 

Esta restricción del interés al statu quo representa una característica 
distintiva de buena parte de la investigación que se ha llevado a cabo en los 
Estados Unidos sobre el desarrollo humano. El profesor A. N. Leontiev, de 
la Universidad de Moscú, fue el primero que atrajo mi atención hacia esta 
reducida perspectiva teórica. En ese entonces, hace más de una década, yo 
estaba allí, en un intercambio científico, en el Instituto de Psicología. Ha- 
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bíamos discutido las diferencias entre los supuestos en los que se basa la 
investigación sobre el desarrollo humano en la Unión Soviética y en los 
Estados Unidos. Para resumir sus ideas, el. profesor Leontiev emitió este 
juicio: «ivle parece que los investigadores norteamericanos siempre están 
tratando de explicar cómo llegó el niño a ser lo que es; nosotros, en la URSS, 
no queremos descubrir cómo llegó a ser lo que es, sino cómo puede llegar 
a ser lo que todavía no es.» 

La afirmación de Leontiev recuerda, por supuesto, la orden de Dearborn 
(«Si quieres comprender algo, intenta cambiarlo»), pero va mucho más lejos; . 
sin duda. en opinión de Leontiev, tiene implicaciones revolucionarias. Los 
psicólogos soviéticos mencionan a menudo lo que ellos llaman el «experi- 
mento transformador». Este es un experimento que reestructura el ambiente 
de manera radical, produciendo una nueva configuración que activa los poten- 
ciales de conducta del sujeto que no se han realizado hasta ese momento. 
Los psicólogos rusos del desarrollo han sido ingeniosos, sin duda, al inventar 
experimentos inteligentes que evocan nuevos patrones de respuesta, espe- 
cialmente en el campo del desarrollo psicomotor y perceptivo (CoLE y 
MaLrzman, 1969). Pero cuando la investigación soviética sale del labora- 
torio, el grupo testigo desaparece, los datos sistemáticos dejan su sitio a los 
relatos anecdóticos, y el experimento transformador se degenera con frecuen- 
cia, hasta convertirse en una demostración sumisa de los procesos y resul- 
tados que prescribe la ideología. 

Por motivos bastante diferentes, los experimentos transformadores en el 
mundo real son igualimente escasos en la investigación sobre el desarrollo 
humano que se realiza en los Estados Unidos. Allí, como implicaba Leontiev, 
la mayoría de los intentos científicos dentro de la realidad social perpetúan 
el statu quo; cuando se incluyen contextos ecológicos en la investigación se 
escogen y se tratan como datos sociológicos, y no como sistemas sociales 
cambiantes, susceptibles de transformaciones significativas. Entonces, se es- 
tudian las diferencias de clase social en el desarrollo, las diferencias étnicas, 
las diferencias entre lo urbano y lo rural o, en el nivel que le sigue hacia 
abajo, los niños que provienen de hogares con uno o con los dos padres, las 
familias grandes o pequeñas, como si la naturaleza de estas estructuras, y sus 
consecuencias para el desarrollo, fueran siempre fijas e inalterables, salvo, 
tal vez, por medio de una revolución violenta. Somos reacios a experimentar 
con nuevas formas sociales como contextos para realizar el potencial hu- 
mano. «Después de todo — decimos—- no se puede cambiar la naturaleza 
humana.» Este precepto sustenta la actitud nacional de los Estados Unidos 
frente a la política social, y también buena parte de lo que se conoce sobre 
el desarrollo humano. 

Para investigar el cambio del miacrosistema, hay que modificar la natura- 
leza de los contrastes que se emplean en los experimentos. Una cosa es com- 
parar los efectos que producen en el desarrollo los sistemas o los elementos 
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de los sisternas que ya están presentes en la cultura, y otra cosa es introducir 
modificaciones experimentales que representen una reestructuración de las 
formas y valores institucionales establecidos. 

La última, y la más exigente, de las definiciones b:ísicas que perfilan la 
naturaleza y el alcance de la investigación sobre la ecología del desarrollo 
humano, identifica una estrategia de elección para el trabajo científico en 
este campo. 


DEFINICION 11 


Un experimento transformador comprende la modificación y la rees- 
tructuración sistemáticas de los sistemas ecológicos existentes, de una 
manera que desafía a las formas de organización social, los sistemas 
de creencias y los estilos de vida que prevalecen en una cultura o 
subcultura en particular. 


Un experimento transformador modifica de manera sistemática algún as- 
pecto del macrosistema. La modificación puede efectuarse en cualquier nivel 
del ambiente ecológico, del micro- al exosistema, eliminando, modificando o 
agregando elementos e interconexiones. 

Un principio general impregna todos los conceptos básicos para una ecolo- 
gía experimental del desarrollo humano. El principio se formula como la 
primera de una serie de proposiciones que describen las características distin- 
tivas de los modelos adecuados para investigar cl «desarrollo dentro de un 
contexto». 


PROPOSICION A 


En la investigación ecológica, las propiedades de la persona y las del 
ambiente, la estructura de los entornos ambientales, y los procesos 
que tienen lugar dentro y entre ellos, deben considerarse como inde- 
pendientes, y analizarse en términos de sistemas. 


La especificación de estas interdependencias constituye una tarea impor- 
tante del enfoque propuesto. El resto de este volumen representa un esfuer- 
zo incipiente en este sentido. En los capítulos siguientes indico con más 
detalle las propiedades distintivas, ya sea por demostración o por incumpli- 
miento. 

Por los motivos ya explicados, no es fácil encontrar, por el momento, 
experimentos ecológicos bien diseñados. Por lo tanto, he tenido que inven- 
tar algunos ejemplos, cuando no los había. Además, en varios casos, no sólo 
escascaba la investigación pertinente, sino que también faltaban ideas para 
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investigar. Por consiguiente, los capítulos siguientes incluyen mds propues- 
tas de hipótesis que de investigaciones. 

Como las hipótesis propuestas nunca han sido comprobadas, al menos en 
la forma y el contexto en que se presentan, en general no hay pruebas empí- 
ricas que demuestren directamente su validez. Sin embargo, al escoger los 
ejemplos de investigación que quería presentar, he intentado elegir aquellos 
que ilustraban, al menos, Ja promesa de las relaciones supuestas. Esta prue- 
ba, no obstante, será sobre todo circunstancial, nunca obligatoria o compicta. 
Por el momento, entonces, las hipótesis pueden juzgarse y justificarse sólo 
en base a la teoría. La prueba definitiva de la investigación empírica no se 
ha hecho todavía. 

Cuando se haga la comprobación, si se hace, las hipótesis pueden resultar 
falsas, pero, en la ciencia, este resultado no es poco frecuente ni deja de 
1nerecer respeto. Las investigaciones propuestas, sin embargo, pueden tener 
un destino menos digno. Como son ideas a investigar, que nunca han sido 
comprobadas, lo que los psicólogos alemanes llaman experimentos Gedanken, 
el esfuerzo de ponerlas en práctica puede revelar fallos decisivos en su con- 
cepción, diseño o factibilidad. Pero espero que, por lo menos, señalarán el. 
camino para que los futuros investigadores realicen provechosos descubri-* 
mientos cientfficos. 


Segunda parte 
LOS ELEMENTOS DEL ENTORNO 


PETT TROP 


3 Naturaleza y función 
de las actividades molares 


Comienzo mi análisis de los elementos del microsistema discutiendo las 
actividades molares, porque constituyen la manifestación principal y mxís 


inmediata tanto del desarrollo del individuo como de las fuerzas mds pode- .; 


rosas del ambiente que instigan e influyen en el desarrollo: las acciones de 
los demás. Para ser más explícitos, las actividades molares, tal como se ma- 
nifiestan en la persona en desarrollo, son indicadores del grado y la natura- 
leza del desarrollo psicológico; como se manifiestan en los demás que están 
presentes en la situación, constituyen el vehículo principal para la influencia 
directa del ambiente en la persona en desarrollo. 

Todas las actividades molares son formas de conducta, pero no todas 
las conductas son formas de actividad molar. El motivo de esta distinción se 
halla en la creencia de que no todas las conductas tienen la misma signi- 
ficación como manifestaciones del desarrollo o como factores que influyen 
en él. Muchas son tan efímeras que tienen una importancia mínima; son las 
llamadas conductas moleculares, Otras son más duraderas, pero, por carecer 
de significado para las personas que participan en el entorno, producen un 
impacto insignificante. La definición de actividad molar destaca, entonces, 
tanto una cierta persistencia en el tiempo como una cierta prominencia en 
el campo fenomenológico de la persona en desarrollo y de las demás perso- 
nas que están presentes en el entorno. 


DEFINICION 12 


Una actividad molar es una conducta progresiva que posee un mo- 
mento propio, y que tiene un significado o una intención para los que 
participan en el entorno. 
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Los términos molar y progresiva se emplean para destacar que una acti- 
vidad es más que un hecho momentáneo, como un movimiento o una expre- 
sión oral; por el contrario, es un proceso continuo que requiere algo mits 
que un principio o un fin. Una actividad molar se diferencia de un acto, que 
se percibe como algo instantáneo y, por ende, de carácter molecular. Algu- 
nos ejemplos de actos son: una sonrisa, un golpe a la puerta, una pregunta 
o una respuesta. Las siguientes son actividades molares: construir una torre 
de bloques, cavar una zanja, leer un libro o mantener una conversación 
telefónica. 

Una segunda propiedad, aún más distintiva, de las actividades molares, 
que Lewin y sus discípulos destacan en particular, es el hecho de que se 
caracterizan por tener un sonzento propio, un sistema de tensión (LEWIN, 
1935), que contribuye a su persistencia en el tiempo y a su resistencia a la 
interrupción hasta que se completa la actividad (OvstaNKINA, 1928). En su 
mayor parte, este momento se produce por la existencia de intención (BrnzN- 
BAUM, 1930): cl deseo de hacer lo que se hace, ya sea por sí mismo o como 
medio para conseguir algún fin. La presencia de la intención crea un motivo 
para cerrarse, lo que, a su vez, conduce a la perseverancia y a la resistencia 
a las interrupciones. Algunas actividades molares no se caracterizan por la 
intención, al menos en forma de una meta consciente (por ejemplo, dormir, 
soñar despierto o correr porque sí alrededor de una habitación), pero en estos 
casos la intención se hace notar por su ausencia. La cuestión de la meta per- 
cibida, entonces, siempre es importante para definir una actividad, aunque 
sólo sea por su ausencia. 

Para plantear el asunto de otra manera, las actividades varían según el 


grado y la complejidad de los objetivos que las motivan. Esta variación se 
refleja en dos dimensiones «dicionales, que tienen un carácter totalmente 
fenomenológico, lo que significa que se definen según el modo en que el 
actuante las percibe, El primero de estos campos subjetivos es la perspectiva 
temporal, cuya determinación depende de que el actuante perciba la activi- 
dad como si se produjera sólo en el presente inmediato, mientras participa 
en ella, o como parte de una trayectoria temporal mds amplia, que trasciende 
los límites de la acción progresiva, y que se prolonga hacia atrás, en el pasa- 
do, o hacia adelante, en el futuro. Este último componente, la anticipación, 
a menudo intercepta al segundo campo fenomenológico: la medida en la cual 
se percibe conscientemente la actividad como algo que posee una meta es- 
tructurada explícita, ya sea que el camino hacia la meta se perciba como 
directo, con un curso único de acción (como trepar para alcanzar el objeto 
deseado), o como si incluyera una secuencia de pasos o submetas, que con- 
sistan en una serie de etapas planeadas con anticipación (por ejemplo, orga- 
nizar un paseo por la playa con los hermanos menores para buscar conchillas 
con las que hacer un collar para darle a mamá la próxima Navidad). 

Las actividades que tienen una meta estructurada compleja, en general 
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incluyen también una perspectiva temporal prolongada, pero lo contrario no 
es necesariamente cierto. La meta estructurada puede ser bastante simple, 
con un curso de acción único, pero puede requerir un retraso prolongado cle 
la gratificación, como cuando se ahorra dinero: en una hucha para comprar 
un juguete. 

Otra dimensión en la que puede variar la complejidad de las actividades 
molares se extiende bastante más allá de los par:imetros de la perspectiva 
temporal y la meta estructurada. Las actividades varían en la medida en la 
que invocan objetos, personas y hechos que no están en realidad presentes 
en el entorno inmediato. Esta invocación puede lograrse a través de conver- 
saciones, narraciones de cuentos, la fantasía, representaciones pictóricas O por 
una variedad de medios. En la medida en que las actividades se refieran a 
hechos que se produzcan en otro lugar, en otro momento, reflejan la expan- 
sión del mundo fenomenológico del actuante más allá de la situación inme- 
diata. De este modo, es posible hablar de una «ecología de la vida mental», 
con una estructura potencial cuya forma coincida con la del ambiente ecoló- 
gico. Si una persona que está en un entorno determinado habla sobre sus 
propias actividades en algún otro entorno, tanto en el pasado como en el 
futuro, demuestra la capacidad de crear «mesosistemas mentales». La tele- 
visión incorpora a la experiencia diaria de los niños hechos violentos que 
ocurren en otros lugares, y que luego se expresan con violencia en sus acti- 
vidades cotidianas, agregando así un exo-, y tal vez, incluso más trágicamen- 
te, todo un macrosistema, al mundo fenomenológico del niño. 

Incluso cuando las actividades de una persona se limitan a las experien- 
cias dentro del entorno inmediato y correspondientes a él, pueden asumir 
un nivel de complejidad elevado si se introduce otro elemento del micro- 
sistema: las relaciones con los demás. Aunque muchas actividades molares 
pueden realizarse en soledad, algunas requieren, necesariamente, la interac- 
ción con otras personas. Los niños en particular dedican mucho tiempo a las 
actividades conjuntas con adultos o con niños de su edad. Al comienzo, es- 
tas actividades suelen ser diádicas, referidas sólo a una persona por vez. 
Pero pronto el niño es capaz de ser consciente de dos o mds personas, y de 
relacior"se con ellas de forma simultánea, manteniendo así, e incluso crean- 
do, por consiguiente, lo que más adelante se definirá en el esquema ecológico 
como sistema N + 2, 

El hecho de que el niño se vuelva capaz de establecer por sí mismo com- 
plejas relaciones interpersonales refleja un principio importante para la eco- 
logía del desarrollo humano: a medida que el campo fenomenológico del 
niño se expande hasta incluir aspectos del ambiente ecológico cada vez más 
amplios y más diferenciados, él se vuelve capaz no sólo de participar activa- 
mente en ese ambiente, sino también de modificar y aumentar su estructura 
y contenido. : 

Por último, a medida que el niño se desarrolla, llega a ser capaz de llevar 
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a cabo rás de una actividad molar por vez. Aunque no hay ninguna inves- 
tigación que se refiera a esta cuestión, es posible que los niños adquieran y 
perfeccionen esta habilidad a través del contacto con los padres, en especial 
con la madre, que, casi siempre por necesidad, llega a ser capaz de ocuparse 
de sus hijos mientras sigue realizando una o más actividades esenciales, 

Las actividades molares que van apareciendo en el niño reflejan el mayor 
alcance y complejidad del ambiente ecológico percibido, tanto dentro como 
más allá del entorno inmediato, así como también la creciente capacidad del 
niño para relacionarse con su ambiente y modificarlo, de acuerdo con sus 
necesidades y deseos. Las actividades molares son importantes en otro aspec- 
to más: cuando las realizan los demás que están presentes en el entorno, 
constituyen la fuente principal de efectos directos del ambiente inmediato 
sobre el desarrollo psicológico. De lo anterior se deduce que el desarrollo 
del niño depende del alcance y la complejidad de las actividades molares que 
realizan los demás que forman parte del campo psicológico del niño. ya sea 
haciéndolo participar en una actividad conjunta o atrayendo su atención. 


Siguiendo el precedente de Lewin, no se ha mencionado, por ahora, la 
naturaleza sustantiva de las actividades molares, en oposición a sus propie- 
dades estructurales. El motivo para no especificar el tema por anticipado ya 
se ha explicado: es una pregunta empírica, que sólo se puede contestar des- 
pués de obtener los datos correspondientes. Aquí encontramos un gran 
obstáculo para hacer una especificación inás detallada de un marco teórico 
para una ecología del desarrollo humano. Hasta ahora, los investigadores 
saben muy poco de las actividades molares de los niños y sus cuidadores 
en los entornos reales en los que las personas viven sus vidas. Los estudios 
de laboratorio han producido una información voluminosa sobre los actos 
moleculares, pero mucho más escasa sobre las unidades de conducta más 
grandes en los ambientes naturales. Una excepción notable es la investigación 
concienzuda de Barker, Wright y sus colegas (Barker y WricHrT, 1954; BAr- 
KER y Gump, 1964; WRIGHT, 1967; BARKER y SCIIOGGEN, 1973) sobre la 
«ecología psicológica» de la infancia. Mi propia teoría se basa en su traba- 
jo, pero se aparta de él en varios aspectos importantes. En primer lugar, 
aunque le dan el mismo énfasis a la importancia de estudiar la conducta 
a nivel molar, Barker y sus compañeros tienden a concentrarse en el proceso 
de la interacción, más que en su contenido. Por lo tanto, la mayoría de los 
análisis incluyen variables como la dominación, la alimentación, la aceptación 
y la evitación, en lugar de categorías que se refieran a la sustancia de la 
actividad durante la cual se manifestaron estos patrones de relaciones. En 
segundo lugar, la atención se centra en la conducta de los individuos consi- 
derados de a uno por vez; por ejemplo, el investigador analiza la conducta 
de los niños, o de los cuidadores, pero no la del niño y el cuidador como 
una unidad diádica. Para explicar el mismo punto con otras palabras: la 
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conducta del individuo se clasifica sin tener en cuenta su rclación con la con- 


ducta de las demás personas que están presentes en la situación. Resumiendo, 
las actividades no se examinan en su contexto interpersonal. En tercer lugar, 
de acuerdo con esta orientación, el entorno se concibe en términos puramente 
conductistas, sin hacer referencia a la estructura social, ni en el ambiente 
inmediato ni en el más remoto. Por ültimo, no existen intentos de examinar 
la actividad molar desde una perspectiva de desarrollo, de considerar que su 


“complejidad y su contenido reflejan el nivel de desarrollo psicológico de la 


persona. En suma, ni las propiedades de la persona ni las del ambiente se 
conceptualizan en términos de sistemas. 

A falta de conceptos, métodos y datos en relación con el contenido y la 
estructura interpersonal de las actividades molares que las personas mani- 
fiestan en los entornos de la vida cotidiana, en distintas etapas del desarro- 
llo, mis colegas y yo nos hemos propuesto iniciar el camino en esta tarea 
triple (NERLOVE y otros, 1978). Como punto de partida, decidimos inves- 
tigar las conductas progresivas de los niños de entre tres y cinco años y sus 
cuidadores, tanto en el hogar como en los entornos preescolares, que incluyen 
a los jardines de infancia y a las guarderías. Teníamos como objetivo inicial 
el desarrollo de una taxonomía de las actividades molares, según su conte- 
nido, complejidad y estructura interpersonal. Se emplearon dos enfoques me- 
todológicos generales, En el primero, se le pidió a un observador que se cen- 
trara en las actividades de un niño en particular y de las personas que lo 
rodeaban, y que describiera, con sus propias palabras, lo que el niño hacía 
y lo que hacían las personas a su alrededor. Los investigadores de campo 
que realizaron esta tarea estaban familiarizados con los dos tipos de entoi- 
no que se investigaban, y tenían antecedentes culturales similares a los de las 
personas que se estudiaban. Se dieron instrucciones a los observadores para 
que describieran las actividades desde la perspectiva de las personas que par- 
ticipaban en el entorno. La segunda estrategia consistía en pedirle al principal 
cuidador del niño, que en general era la madre, que hiciera una descripción 
similar de una parte del día, una mañana, una tarde o una noche, incluida 
una comida en cada una. 

Se analizó el contenido de ambos conjuntos de documentos, para identi- 
ficar las categorías que se utilizaron espontáneamente para describir las con- 
ductas, tanto de los niños como de sus cuidadores, que a continuación fueron 
juzgadas por codificadores independientes para que cumplieran nuestros cri- 
terios correspondientes a las actividades molares. Cada actividad se clasificó 
en cuatro esferas generales: contenido; «niomento psicológico», determinado 
por la iniciativa, el nivel de concentración, la resistencia a la distracción y la 
reanudación después de una interrupción, entre otros; complejidad de la es- 
tructura de la actividad, según se manifiesta en la cantidad de actividades 
molares que se realizan a la vez, la perspectiva temporal ampliada, y la pre- 
sencia de submietas secuenciales; y la complejidad del campo ecológico perci- 
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bido, que se refleja en la participación de la persona en sistemas interperso- 
nales (díadas, tríadas y otros), la referencia a hechos que ocurren en otros 
entornos, y la modificación o expansión del espacio vital por medio de la fan- 
tasía o la reconstrucción real del ambiente objetivo. 

Se ha obtenido una fiabilidad satisfactoria (+ = 0,70 a 0,80) entre los 
distintos jueces, en la codificación de los informes paralelos, preparados por 
pares de observadores, independientes entre sí, que describían los mismos 
hechos en períodos de quince minutos, Se confirmará la validez de la taxo- 
nomía en un estudio comparativo progresivo sobre la ecología de los niños 
v las familias, en cinco sociedades modernas industrializadas (BRONFENBREN- 
MER y COCHIRAN, 1976), 

Todavía prosigue el análisis estadístico de los datos del estudio piloto 
v, aparte de las cifras de fiabilidad, aún no se ha obtenido ninguna conclu- 
sión sistemática. Resulta instructivo, sin embargo, examinar el contenido 
de las actividades molares que aparecieron en el muestreo norteamericano. 
Las categorías que surgieron del análisis del contenido de las observaciones 
en unas 25 familias, y las entrevistas con m:is de un centenar de madres, se 
clasifican en los grupos generales siguientes. En el extremo imás pasivo, el 
primer grupo, llamado «no comprometido», incluye tareas como dormir, des- 
cansar, errar (vagar por ahí sin rumbo fijo); la conducta más centrada de 
este grupo es esperar. Una segunda esfera incluye actividades que requieren 
que se preste atención a personas o a actividades progresivas, sin una parti- 
cipación activa. Otras áreas se caracterizan por estados emocionales continua- 
dos, el juego fantástico y no fantástico, los juegos, la actividad musical, las 
responsabilidades y el trabajo, los procesos educativos y las actividades que 
tienen un objetivo predominantemente social, 

También se analiza cada actividad para determinar su complejidad, que 
se refleja en su simultaneidad con otras conductas progresivas, la perspectiva 
temporal, la meta estructurada, el grado de participación en un sistema inter- 
personal (díada, tríada y demás), y las referencias que se hacen en la conver- 
sación, el juego fantástico o la representación simbólica, a hechos, objetos o 
personas que no están presentes en la situación inmediata. 


También puede resultar instructivo analizar la significación potencial de 
los distintos tipos de actividades molares que manifiestan los niños del estu- 
dio piloto norteamericano. Desde una perspectiva teórica que destaca la im- 
portancia del momento motivacional y la complejidad de la estructura de las 
metas y los sistemas interpersonales, las actividades no comprometidas (como, 
por ejemplo, dormir, descansar, soñar despierto, caminar sin rumbo fijo, ma- 
nifestar una hiperactividad incesante) se supone que constituyen el límite 
más bajo del continuo del desarrollo. Los niños observados que dedican la 
mayor parte de su tiempo a estas actividades se consideran menos adelan- 
tados en su desarrollo psicológico. Al mismo tiempo, de acuerdo con un 
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concepto dinámico del organismo humano, se considera que su preocupación 
por estas tareas es un esfuerzo por establecer o encontrar las condiciones en 
las que podrían funcionar mejor. La misma interpretación se aplica, con 
mayor fuerza aún, a las actividades emocionales, tanto negativas (como el 
llanto prolongado, las expresiones de ira, o las peleas) como positivas (estados 
de dicha, expresiones continuadas de afecto o aprobación). A su vez, éstas se 
consideran como intentos de cambiar las circunstancias que perjudican la 
capacidad de funcionar, o de perpetuar y aumentar las situaciones que facili- 
tan los procesos de desarrollo. La validez de estas suposiciones debe deter- 
minarse empíricamente a través de la investigación de las correlaciones y con- 
secuencias que tienen en la conducta las actividades no comprometidas, y 
sus secuelas a largo plazo en los patrones subsiguientes de actividad molar 
en otros entornos. 

El campo de la atención (prestar atención a otras personas y hechos) es 
significativo para el desarrollo, al constituir la condición necesaria para el 
aprendizaje por observación. Para poder determinar si este aprendizaje ocurre 
cle hecho, hay que investigar si el niño intenta llevar a cabo, posteriormente, 
las actividades que vio realizar a los demás. 

La importancia cle las actividades educativas y musicales para el apren- 
dizaje y el desarrollo es evidente por sí misma. Pero los demás campos, que 
incluyen cl juego fantástico y no fantástico, los juegos, las responsabilidades 
y el trabajo, y las actividades sociales, merecen discutirse, en particular por- 
que la investigación norteamericana no les atribuye una gran prioridad en 
los procesos y resultados de la socialización o, en ese sentido, en las acti- 
vidades reales de socialización que tienen lugar en la sociedad norteame- 
ricana. 

Este descuido se nota especialmente en el juego, la fantasía y los juegos. 
Si bien se ha destacado la importancia que tienen estas actividades para los 
procesos de desarrollo, en los escritos teóricos y las observaciones clínicas 
de Piacer (1962), el traslado de estas ideas a la investigación y la práctica ha 
sido mínimo, al menos en los Estados Unidos. En varias otras sociedades, sin 
embargo, el juego, la fantasía y los juegos son objeto de numerosos estudios 
científicos, y los resultados sirven de base para la práctica que se recomienda 
en los hogares, los preescolares y los currícula escolares. La Unión Soviética 
constituye un ejemplo. El énfasis de la investigación proviene de las teorías 
de Vygotsky y sus discípulos (ELxonIn, 1978; Leontiev, 1964; Vycorskv, 
1962, 1978; Zarorozrers y ELKONIN, 1971), que consideran que el juego, 
la fantasía y los juegos son actividades importantes para el desarrollo cog- 
nitivo, motivacional y social. A partir de esta base teórica, los pedagogos 
soviéticos han incorporado muchas actividades de juego, tanto imaginarias 
como reales, al curriculum preescolar y escolar de los primeros cursos (VEN- 
GER, 1973; ZAPOROZHETS y ELKONIN, 1971; ZAPOROZMETS y MARKOVA, 
1976; ZiaukovskAYA, 1976). A medida que los niños crecen, se les atribuye 
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cada vez más importancia a los beneficios educativos de lo que los rusos 
llaman rolevaya igra, los juegos de representación de roles, en los que los 
niños representan roles que son comunes en la sociedad de los adultos, por 
ejemplo, empleado, cliente, enfermera, paciente, etc. Existe una descripción 
mís completa de estas actividades en otro libro (BRONFENBRENNER, 1970a). 

Los educadores soviéticos usan el juego, la fantasía y los juegos funda- 
nientalmente para desarrollar lo que ellos denominan la «moralidad comu- 
nista». Desde una perspectiva norteamericana, se opinarfa que el resultado 
ruso representa un nivel notablemente elevado de conformidad social y some- 
timiento a la autoridad. Estos efectos se documentan con una serie de expe- 
rimentos sobre las reacciones ante la presión social por parte de los esco- 
lares soviéticos, en comparación con niños que tienen la misma edad en los 
Estados Unidos y en otras sociedades occidentales (BRONFENBRENNER, 1967, 
1970b; GARBARINO y BRONFENBRENNER, 1976; Kav-VENAKI y otros, 1976; 
SHOUVAL y otros, 1975). Existen motivos para creer que el juego, la fanta- 
sía y los juegos pueden utilizarse con la misma eficacia para desarrollar la 
iniciativa, la independencia y el igualitarismo. Sin duda, es probable que 
estas actividades funcionen precisamente de este modo en los entornos nor- 
teamericanos contemporáneos, tanto dentro como fuera de la escuela. Aún 
queda por realizar la investigación correspondiente, que requerirí una taxo- 
nomía adecuada de las actividades que se extienda hasta los ninos de los 
primeros cursos de la EGB* y más allá. Puede preverse, sin embargo, que 
varios aspectos del juego, la fantasía y los juegos no sólo se relacionarán con 
el desarrollo de la conformidad o la autonomía, sino también con la evolu- 
ción de formas determinadas de la función cognitiva. En este sentido hay que 
destacar que, mientras hacíamos pruebas piloto para comprobar nuestro 
código de actividades, observamos que las operaciones cognitivas más com- 
plejas se producían en el terreno del juego fantástico. 

La importancia que tienen las actividades sociales y lias relacionadas con 
el trabajo para el desarrollo humano puede expresarse en dos afirmaciones 
para las cuales no existe aán ninguna documentación que haya sido inves- 
tigada (un hecho que, paradójicamente, puede interpretarse como un reflejo 
de la validez de las afirmaciones mismas). En primer lugar, en la actualidad, 
una persona de 18 años, en los Estados Unidos, puede completar sus estudios 
secundarios sin haber tenido que hacer jamás un trabajo del que dependiera 
realmente otra persona. Si el joven va a la universidad, la experiencia se pos- 
pone otros cuatro años. Si después hace un doctorado, algunos dirían que la 
experiencia se pospone para siempre. 

La segunda afirmación señala lo que podría ser, a la larga, un resultado 
aún más definitivo. En los Estados Unidos, una persona de 18 años, del sexo 


Los cursos mencionados corresponden al sistema educativo español, y han sido adap- 
tados de las menciones que cl autor hace a los cursos norteamericanos. [T.] 
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femenino o del masculino, puede completar su enseñanza media, universi- 
taria o un doctorado, sin haberse ocupado jamás de un bebé, o sin haberlo 
tenido nunca en brazos, siquiera; sin haber cuidado jamás a una persona 
anciana, enferma o solitaria, o sin haber consolado o asistido nunca a otro 
ser humano que necesitara de verdad una ayuda. Las consecuencias psicoló- 
gicas de tal carencia de experiencia humana tampoco se conocen aún. Pero las 


posibles implicaciones sociales son evidentes, porque, más tarde o más temm- 


prano, y en general es más temprano, todos sufrimos una enfermedad, o la 
soledad, y todos experimentamos la necesidad de ayuda, consuelo o compa- 
ñía. Ninguna sociedad puede mantenerse durante mucho tiempo si sus miem- 
bros no han adquirido las sensibilidades, las motivaciones y las habilidades 


necesarias para ayudar y cuidar a otros seres humanos. 


Sin embargo, la escuela, que es el entorno que tiene la principal respon- 
sabilidad de preparar a los jóvenes para que participen de una manera eficaz 
en la vida adulta, no da prioridad, al menos en la sociedad norteamericana,} 
para que se brinden oportunidades en las que podría tener lugar este apren- 
dizaje. Esto no sería imposible de lograr. Durante varios años, he defendido 


la introducción en las escuelas estadounidenses, de los primeros cursos en .; 


adelante, de lo que he dado en llamar un currículum para cuidar (BRONFEN- 
BRENNER, 1974b, 1974c, 1978b). El objeto de este currículum no sería 
aprender acerca de los cuidados, sino participar ex ellos: se les pediría a los 
niños que asumieran la responsabilidad de dedicar parte de su tiempo a los de- 
más (los ancianos, otros niños más pequeños, los enfermos, los que están 
solos) y de cuidarlos. Sería esencial que estas actividades se realizaran bajo 
una supervisión firme, pero esta supervisión no podría correr a cargo de los 
profesores, que ya tienen demasiado trabajo. Por el contrario, los supervi- 
sores podrían escogerse entre las personas de la comunidad que tengan expe- 
riencia en cuidar (padres, ciudadanos de más edad, trabajadores voluntarios, y 
otros que comprendan las necesidades de los que requieren atención y lo 
que esto significa para quienes la prestan). Evidentemente, estas actividades 
de proporcionar cuidados no pueden limitarse a la escuela; tendrán que lle- 
varse a cabo en la comunidad exterior. Sería conveniente establecer institu- 
ciones que cuiden, como por ejemplo guarderías, junto o aun dentro mismo 
de la escuela. Pero sería todavía más importante que los jóvenes cuidadores 
llegaran a conocer las circunstancias que rodean a sus protegidos, y las perso- 
nas que hay en sus vidas. Por ejemplo, un niño mayor que se responsabiliza 
de uno más pequeño podría llegar a conocer a la familia de éste, y familia- 
rizarse con su barrio, si lo acompaña desde la escuela hasta su casa. De este 
modo, los niños de más edad, al igual que los adultos que participan en el 


1. Una sociedad que lo hace es la República Popular China. Para una descripción, 


"véase KEssEN (1975). 
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programa, conocerían de primera mano las condiciones en que viven los miem- 
bros de su comunidad. 

Mi propósito, al describir aquí el programa propuesto, no consiste en 
defender su adopción, sino en ilustrar contextos ecológicos, sus implicaciones 
concretas pura la investigación del desarrollo y la interacción esencial de las 
cuestiones de la política oficial y la ciencia elemental para el estudio del 
«desarrollo dentro de un contexto». Si analizamos el proyecto propuesto, en 
primer lugar desde la perspectiva de una política social, resulta evidente que, 
antes de introducir en gran escala un currículum para cuidar como éste, se 
lo debería comprobar de forma experimental, y deberían evaluarse sus efectos 
putativos, al igual que cualquier consecuencia involuntaria posible. Pero 
cuando un esfuerzo de este tipo se convierte en una empresa de investiga- 
ción, también constituye un ejemplo excelente de lo que he llamado experi- 
mento transformador, ya que cuestiona y modifica de una manera sustancial 
un patrón vigente del macrosistema norteamericano, el «esquema» actual de 
lo que un currículum escolar debería incluir y de lo que no. Desde luego, 
en su calidad de iniciativa científica, el programa propuesto introduce cam- 
bios en los cuatro niveles del ambiente ecológico. De esta manera, va mucho 
inás allí del microsistema de la clase, para invocar nuevas interconexiones 
entre el hogar, la escuela y el barrio, al nivel del mesosistema. En la medida 
en que se influya a los adultos de la comunidad que participan directa- 
mente en el programa, para que introduzcan cambios en otros entornos en 
los que participan (por ejemplo, comités, oficinas y organizaciones), el currí- 
culum también puede producir efectos en el exosistema. Dentro de la esfera 
ambiental más inmediata, el proyecto propuesto implica la alteración no sólo 
de las actividades molares, sino también de los elementos de rol y estruc- 
tura interpersonal del microsistema. De hecho, al introducir cambios en las 
expectativas tradicionales de roles para los alumnos y los ninos, entran en 
acción nuevas actividades que implican nuevos patrones de interacciones so- 
ciales. Como veremos más adelante (en el capítulo 5), la creación y la asig- 
nación de roles es una estrategia especialmente poderosa para influir en el 
curso del desarrollo humano. 

Incluso si el currículum propuesto no produjera cambios significativos 
en la actual concepción de lo que las escuelas son o deberían intentar conse- 
guir, sería igualmente importante, tanto para la ciencia como para la política 
oficial, que se documentara el tipo de actividades molares que se producen 
ahora en las clases norteamericanas. Porque disponer de esta información, 
va sea para las escuelas o para otros hábitats humanos (el hogar, la guar- 
dería, el campo de juegos, el lugar de reunión del grupo de pares, el lugar de 
trabajo, el hogar de retiro, y otros), permitiría evaluar tanto el status de 
desarrollo de la persona como el poder del «medio de la actividad» pa:a 
estimular o suprimir el desarrollo psicológico. 

Por lo tanto, las actividades imolares cumplen varias funciones con res- 
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pecto al desarrollo humano, ya que pueden servir del mismo modo, y a veces 
al mismo tiempo, como causa, contexto y consecuencia del desarrollo psico- 
lógico.: Pero, con miras a la investigación, es necesario mantener a las fun- 
ciones separadas; en particular, ni la causa ni el contexto deberían confun- 
dirse con el resultado. De acuerdo con este principio metodológico, la con- 
clusión con respecto a la significación de las actividades molares para el de- 
sarrollo se expone en dos partes: la primera, una proposición que se refiere 
a las actividades molares como resultados del desarrollo, y la segunda, una 
hipótesis que establece la función del medio de la actividad como contexto 
e influencia potencial sobre los procesos de desarrollo. 


PROPOSICION B 


El status de desarrollo del individuo se refleja en la variedad sustan- 
tiva y en la complejidad estructural de las actividades molares que 
inicia y mantiene sin que los demás lo instiguen o lo dirijan. 


La variedad sustantiva se refiere a todo lo que contienen estas activi- 
dades. La complejidad estructural se manifiesta en el alcance y la diferen- 
ciación crecientes del ambiente ecológico que la persona percibe, tanto dentro 
como más allá del entorno inmediato, así como también en su mayor capa- 
cidad para relacionarse y modificar ese ambiente de acuerdo con sus propias 
necesidades v deseos. 


HIPOTESIS 1 


El desarrollo de la persona depende de la variedad sustantiva y la 
complejidad estructural de las actividades molares que realizan los 
demás que forman parte del campo psicológico de la persona, ya sea 
haciéndola participar en una actividad conjunta, o atrayendo su aten- 
ción. 

Tal como implican las declaraciones anteriores, las percepciones que una 
persona tiene de los demás, y su interacción con ellos, tanto en el ambiente 
inmediato como en el más remoto, son especialmente importantes como 
influencias y como manifestaciones del desarrollo. La estructura y el conte- 
nido que surgen de estas relaciones, y sus implicaciones para el desarrollo, 
nos resultan de especial interés. 


4 Las estructuras interpersonales como 
contextos del desarrollo humano 


Comenzamos con una definición. 


DEFINICION 13 


Se establece una relación cuando una persona en un entorno presta 
atención a las actividades de otra, o participa en ellas. 


La presencia de una relación en ambas direcciones cumple la condición 
mínima y definitoria para la existencia de una diada: una díada se forma 
cuando dos personas prestan atención o participan cada una en las activi- 
dades de la otra. 

La diada es importante para el desarrollo en dos aspectos. En primer 
lugar, constituye un contexto crítico para el desarrollo, por sí misma. En 
segundo lugar, es el componente básico del microsistema, que hace posible 
la formación de estructuras interpersonales niás grandes: tríadas, tétradas y 
demás. Según el potencial que tenga para aumentar el desarrollo psicológico, 
hay tres formas funcionales diferentes que la díada puede adoptar. 

1. Una diada de observación se produce cuando uno de los miembros 


presta atención, de una manera estrecha y duradera, a la actividad del otro, 


el cual, a su vez, por lo menos reconoce el interés que se demuestra. Por 


‘ejemplo, el niño observa de cerca a uno de sus padres mientras éste prepara 
la comida y le hace comentarios ocasionales al niño. Este tipo de díada 


cumple, evidentemente, la condición mínima necesaria para el aprendizaje 
por observación, pero estipula un requisito interpersonal adicional: no sólo 
es necesario que la actividad del otro constituya realmente un centro de aten- 
ción, sino que, además, esa persona debe dar una respuesta manifiesta a la 
atención que se demuestra. Cuando existe una díada de observación, en se- 
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guida se transforma en el tipo siguiente de díada, que tiene una forma más 
activa. 

2. Una diada de actividad conjunta es aquella en la cual los dos parti- 
cipantes se perciben a sí mismos haciendo algo juntos. Esto no significa que 
hagan lo mismo. Por el contrario, en general las actividades que realizan 
suelen ser algo diferentes, pero complementarias, es decir, partes de un pa- 
trón integrado. Por ejemplo, madre e hijo miran un libro con ilustraciones; 
la madre cuenta el cuento, mientras el niño va nombrando los objetos en 
respuesta a sus preguntas. Una díada de actividad conjunta presenta condi- 
ciones especialmente favorables, no sólo para aprender durante el transcurso 
de la actividad común, sino también para auinentar la motivación para llevar 
a cabo y perfeccionar la actividad cuando los participantes ya no están juntos. 

La facultad de desarrollo de una díada de actividad conjunta surge del 
hecho de que aumenta, y, por lo tanto, exhibe en un grado más notorio, 
algunas propiedades que son características de todas las díadas. 

Reciprocidad. En toda relación diádica, y en especial en el curso de una 
actividad conjunta, lo que hace A influye en B y viceversa. Como conse- 
cuencia, uno de los miembros tiene que coordinar sus actividades con las del 
otro. Para un niño pequeño, la necesidad de esta coordinación no sólo pro- 
mueve la adquisición de habilidades interactivas, sino que también estimula 
la evolución de un concepto de interdependencia, un paso importante para el 
desarrollo cognitivo. 

Además, la reciprocidad, con su feedback mutuo concomitante, genera 
un momento propio, que motiva a los participantes no sólo a perseverar sino 
también' a intervenir en patrones de interacción cada vez más complejos, 
como en un partido de ping-pong, en el que el intercambio tiende a hacerse 
más rápido y más complicado, a medida que el juego avanza. El resultado 
es, con frecuencia, una aceleración del ritmo y un aumento de la comple- 
jidad de los procesos de aprendizaje. El momento que se desarrolla durante 
la interacción recíproca, también tiende a afectar a otros tiempos y lugares: 
es probable que la persona retome su «parte», O la de la otra persona, de la 
actividad conjunta, en otros entornos, en el futuro, tanto con otros como 
solo. Estos son los efectos más fuertes que la interacción diídica produce en 
el desarrollo, en especial durante la actividad conjunta. 

Equilibrio de poderes. Aunque los procesos diádicos sean recíprocos, es 
posible que uno de los participantes tenga más influencia que el otro. Por 
cjemplo, en un partido de tenis, uno de los jugadores, durante una volea 
larga, lleva al otro a una esquina. La medida en la que, en una relación 
diádica, A domina a B se denomina equilibrio de poderes. Esta diinensión di:í- 
dica es importante para el desarrollo en varios aspectos. A un niño pequeño, 
la participación en la interacción diádica le brinda la oportunidad de apren- 
der a conceptualizar y a enfrentarse a diferentes relaciones de poder. Este 
aprendizaje contribuye, a la vez, al desarrollo cognitivo y social, ya que las 
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relaciones de poder caracterizan tanto a los fenómenos físicos como a los so- 
ciales que la persona en desarrollo encuentra en diversos entornos ecológicos, 
a lo largo de su vida. 

El equilibrio de poderes es significativo en otro aspecto, más dinámico, 
ya que existen pruebas que sugieren que la situación óptima para aprender y 
desarrollarse es aquella en la que el equilibrio de poderes va cambiando 
poco a poco a favor de la persona en desarrollo; en otras palabras, cuando 
se le dan a ésta cada vez más oportunidades de ejercer el control de la 
situación. 

Las díadas cle actividad conjunta son especialmente convenientes para este 
proceso de desarrollo. Estimulan al niño a conceptualizar y a enfrentarse a las 
relaciones de poder. Al mismo tiempo, ofrecen una oportunidad ideal para 
efectuar una transferencia gradual de poderes. Sin duda, esta transferencia se 
produce a menudo «espontáneamente», en función del carácter activo de la 
persona en desarrollo, en relación con el ambiente. 

Relación afectiva. Cuando los participantes realizan una interacción diá- 
dica, es probable que desarrollen sentimientos más fuertes, el uno hacia el 
otro. Estos sentimientos pueden ser mutuamente positivos, negativos, ambi- 
valentes o asimétricos (como cuando a A le gusta B, pero a B no le gusta A). 
Estas relaciones afectivas tienden a hacerse más diferenciadas y más fuertes 
mientras dura la actividad conjunta. Por cuanto son positivas y recíprocas 
desde el comienzo, y estas características aumentan a medida que prosigue 
la interacción, pueden aumentar el ritmo y la probabilidad de que se pro- 
duzcan los procesos de desarrollo. También facilitan la formación del tercer 
tipo cle sistemas de dos personas, la díada primaria. 

3. Una diada primaria es aquella que continúa existiendo fenonenoló- 
gicamente para ambos participantes, incluso. cuando no están juntos. Cada 
uno de los iniembros aparece en los pensamientos del otro, es objeto de fuer- 
tes sentimientos emotivos, y sigue influyendo en la conducta del otro, aun- 
que estén alejados. Por ejemplo, un padre y un hijo, o dos amigos, se echan 
de menos el uno al otro cuando no están juntos, imaginan cosas que podrían 
hacer, lo que el otro diría, etc. Se considera que estas díadas ejercen una 
fuerza poderosa en la motivación del aprendizaje y en la orientación del 
curso del desarrollo, tanto en presencia como en ausencia de la otra persona. 
Por consiguiente, es más probable que un nino adquiera las habilidades, 
conocimientos y valores que le transmita alguien con quien haya establecido 
una díada primaria, que alguien que sólo exista para ese niño cuando ambos 
están realmente presentes en el mismo entorno. 

Aunque cada una de las tres formas diádicas tiene características distin- 
tivas, no se excluyen entre sí; es decir, pueden ocurrir simultáneamente o 
por separado. Una madre y su hijo en edad preescolar, que leen un libro jun- 
tos, son un ejemplo de una díada primaria. Pero si el papel del nino se reduce 
a escuchar con atención mientras la madre lee en voz alta, es evidente que la 
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díada también es de observación. Conforme a lo previsto, estas estructuras 
combinadas producen un impacto de desarrollo más fuerte que las díadas 
que se limitan a un solo tipo. Este punto se tendrá en cuenta al considerar 
las hipótesis y los métodos diádicos específicos, para su investigación. 

Las propiedades y los principios diádicos que he esbozado pueden resu- 
mirse por medio de una serie de hipótesis que describen la supuesta reper- 
cusión de varios tipos de estructura diádica sobre los procesos de desarrollo. 
Para comenzar, quiero llamar la atención sobre un proceso evolutivo, al nivel 
de la díada misma. Las dos primeras hipótesis postulan que las díadas pueden 
experimentar un ciclo de desarrollo, al igual que los individuos. 


HIPOTESIS 2 


Cuando una persona comienza a prestar atención a las actividades de 
otra, y viceversa, es más probable que lleguen a participar conjunta- 
mente en esas actividades. Por lo tanto, las díadas de observación tien- 
den a convertirse en díadas de actividad conjunta. 


HIPOTESIS 3 


Cuando dos personas participan en una actividad conjunta, es proba- 
ble que surjan sentimientos recíprocos más diferenciados y perma- 
nentes. Por lo tanto, las díadas de actividad conjunta tienden a con- 
vertirse en díadas primarias. 


La hipótesis siguiente especifica las propiedades diádicas que conducen 
al desarrollo. 


HIPOTESIS 4 


El impacto de desarrollo de una díada aumenta en relación directa 
con el nivel de reciprocidad, de lo mutuos que sean los sentimientos 
positivos, y de un cambio gradual del equilibrio de poderes, en favor de 
la persona en desarrollo. » 


Las hipótesis que siguen se refieren a los efectos conjuntos que se pro- i 
ducen cuando ocurren, a la vez, diferentes tipos de díadas. 
i 


HIPOTESIS 5 j 


El aprendizaje por observación se facilita cuando el observador y la 
persona observada consideran que hacen algo juntos. Por ende, el im- 
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pacto de desarrollo de una díada de observación tiende a ser mayor 
cuando se produce en el contexto de una díada de actividad conjunta 
(es más probable que el niño aprenda, al observar cómo uno de sus 
padres hace la comida, si la actividad se estructura de manera tal que 
los dos actüen juntos). 


HIPOTESIS 6 


El impacto de desarrollo tanto del aprendizaje por observación como de 
la actividad conjunta aumentará si alguno de los dos tiene lugar en el 
contexto de una díada primaria que se caracterice porque hay senti- 
mientos mutuos positivos (se aprende más con un profesor con el que 
se tiene una relación estrecha). Por el contrario, si en el contexto de 
una díada primaria se crea un antagonismo mutuo, esto resultará espe- 
cialmente destructivo para la actividad conjunta, e interferirá con el 
aprendizaje por observación. 


Finalmente, si se tienen en cuenta todas estas consideraciones, se puede 
decir que las condiciones óptimas para el desarrollo y el aprendizaje se en: 
cuentran en una relación diádica. 


HIPOTESIS 7 


El aprendizaje y el desarrollo se facilitan con la participación de la 
persona en desarrollo en patrones de actividad reciproca cada vez más 
complejos, con alguna persona con la que aquélla haya desarrollado 
un apego emocional fuerte y duradero, y cuando el equilibrio de pode- 
res cambia gradualmente en favor de la persona en desarrollo. 


Puede plantearse la cuestión de si una relación positiva entre los miem- 
bros de una díada es esencial en tanto los participantes sigan interviniendo 
en patrones de actividad recíproca cada vez más complejos. La cuestión su- 
pone que la segunda condición es independiente de la primera. Voy a men- 
cionar pruebas, procedentes de la investigación, con respecto al impacto debi- 
litador que produce el antagonismo entre los participantes, sobre el funcio- 
namiento de la diada como sistema de desarrollo. 

A causa del rol fundamental que juegan en la ecología del desarrollo hu- 
mano, resulta conveniente utilizar un término ünico para designar las díadas 
que cumplan las condiciones óptimas, que se estipulan en las hipótesis 4 a 7, 
de reciprocidad, complejidad creciente en forma progresiva, sentimientos 
positivos mutuos, y cambio gradual del equilibrio de poderes. Por consi- 
guiente, llamaré a los sistemas de dos personas que exhiban estas propie- 
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Aunque los estudios que se refieren a las díadas son bastante comunes 
en la literatura de la psicología social y de la del desarrollo, pocas de estas 
investigaciones atañen directamente a las cuestiones del desarrollo, porque se 
limitan a un solo entorno, en un solo momento, y por eso no cumplen el 
criterio de validez para el desarrollo. Son todavía menos frecuentes las inves- 
tigaciones que presentan pruebas a favor o en contra de las hipótesis diádi- 
cas. Una serie de experimentos y estudios de seguimiento, sin embargo, a 
pesar de una evidente omisión de datos, documenta de manera impresio- 
nante el poder de motivación y el efecto de desarrollo a largo plazo que 
tiene la díada como contexto para el desarrollo. 

La tesis de que, en las díadas, la conducta es, en general, recíproca, está 
ampliamente aceptada en teoría, pero en la práctica de la investigación se 
la deja a un lado con frecuencia. El hecho de que no se tomen en cuenta los 
procesos bidireccionales refleja la inercia del modelo tradicional de labora- 
torio, con sus participantes clásicos: una persona que hace el experimento, 
que se identifica con una E enigmática, y otra persona, a la que se describe, 
de una forma igualmente informativa, como S, el sujeto. El término svjeto es 
adecuado porque, con pocas excepciones, se considera que los procesos que 
se producen entre E y S siguen una sola dirección; el investigador presenta el 
estímulo y el sujeto da la respuesta. Por supuesto que, en teoría, la influencia 
puede producirse en ambas direcciones, pero cuando el investigador se reviste 
con la capa blanca de la invisibilidad científica, tiende a centrarse de fornia 
exclusiva en la conducta del sujeto experimental, incluso cuando alguien más 
que el investigador participa activamente en el entorno. 

Un ejemplo de esto es el trabajo de Klaus, Kennell y sus colegas de la 
Case Western Reserve School of Medicine (Hares, 1977; HALES, KENNELL 
y Susa, 1976; KENNELL, Traus y Kraus, 1975; KENNELL y otros, 1974; 
Kraus y KENNELL, 1976; KLAUS y otros, 1970, 1972; RINGLER, 1977; Rin- 
GLER y otros, 1975). Los investigadores tomaron como punto de partida 
unas observaciones de animales, que revelaban patrones complejos, propios 
de la especie, de interacción de la madre con el recién nacido, inmediata- 
mente después del alumbramiento (RHEINGOLD, 1963). Su objetivo era explo- 
rar este fenómeno en los seres humanos. Al notar que las prácticas hospita- 
larias todavía en vigencia daban oportunidades mínimas de contacto entre 
la madre y el recién nacido, los investigadores modificaron los procedimicn- 
tos establecidos, para permitir que las madres tuvieran con ellas a sus bebés 
desnudos, durante alrededor de una hora, inmediatamente después del alum- 
bramiento, y durante varias horas por día en lo sucesivo. Para evitar los 
enfriamientos, se instaló un panel de calefacción sobre las camas de las ma- 
dres. Un grupo testigo, escogido al azar, experimentó el tipo de «contacto 
con sus bebés que es rutinario en los hospitales norteamericanos (un vistazo 
al bebé inmediatamente después del parto, una visita breve, de seis a doce 
horas después, con el objeto de identificarlo, y luego visitas de veinte o trein- 
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ta minutos de duración, para alimentarlo, cada cuatro horas, durante el día)» 
(IXENNELL y otros, 1974, pág. 173). Para asegurar la comparación, también 
se instaló un panel de calefacción sobre las camas de las madres pertene- 
cientes al grupo testigo. Ninguno de los dos grupos sabía que al otro se lo 
trataba de una forma diferente. 

Los resultados obtenidos en estos experimentos influyen en la credulidad 
del lector. En el experimento inicial (KLaus y otros, 1970), todas las ma- 
dres de los bebés a término del grupo de exposición prolongada presentaron 
«una progresión ordenada de la conducta»: «Las madres comenzaron tocan- 
do con las puntas de los dedos las extremidades de los bebés, y prosiguieron, 
en un lapso de cuatro a ocho minutos, con masajes, incluyendo el contacto de 
las palmas con el tronco [...] Las madres de los bebés prematuros nor- 
males, que pudieron tocarlos en los primeros tres a cinco días de vida, siguie- 
ron una secuencia similar, pero con mucha más lentitud» (pág. 187). Las 
madres de los bebés a término del tratamiento experimental también «pre- 
sentaron un notable incremento del tiempo transcurrido en la posición en 
face," en apenas cuatro a cinco minutos» (pág. 190). 

En un segundo estudio (Kraus y otros, 1972), con una nueva muestra, 
se compararon catorce pares de madres-bebés «con contacto prolongado» 
y un numero igual de testigos asignados al azar, bien equiparados en cuanto a 
factores de desarrollo y antecedentes familiares, cuando los bebés tenían un 
mes. Todas las madres eran primíparas, con bebés sanos, nacidos a término. 
Ni en este ni en otros estudios de seguimiento los observadores supieron 
a qué grupo pertenecían los sujetos. Durante un examen que se hizo en el 
hospital al mes del parto, las madres del grupo de contacto prolongado ten- 
dian con nxís frecuencia a quedarse y observar junto a la mesa de examen, 
y a tranquilizar a sus bebés cuando lloraban. También se demostró que acari- 
ciaban más al bebé y mantenían un mayor contacto visual con él mientras lo 
alimentaban y, durante una entrevista, se mostraron más dispuestas a alzar 
al bebé si se ponía fastidioso, y más renuentes a dejarlo al cuidado de otra 
persona. Además, estas diferencias seguían notándose, cuando se volvió a 
examinar a los bebés, a la edad de un año (ÍCENNELL y otros, 1974). Las 
madres del grupo de contacto prolongado dijeron que echaban m:is de menos 
al bebé cuando se separaban de él; durante el examen físico, volvió a notarse 
una mayor probabilidad de que permanecieran junto a la mesa y colaboraran 
con el médico, que tranquilizaran al bebé, si lloraba, y que lo besaran. 

En otro estudio de seguimiento (RINGLER y otros, 1975), cuando los 
bebés tenían dos años, se observó y se grabó la conversación de la madre 
con el niño, durante un período de juego libre, en un entorno que incluía 
juguetes y libros. «Los patrones del habla de las madres revelaron que aque- 
llas que tuvieron un contacto extra con sus bebés durante el período neona- 
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tal, utilizaban muchas más preguntas, más adjetivos, más palabras en cada 
proposición, y menos órdenes y palabras de complacencia que las madres del 
grupo testigo» (pág. 141). 

El experimento más reciente de la serie (HMaLes, KENNELL y Susa, 1976) 
no sólo ofrece una réplica muy necesaria de los estudios iniciales, con una 
muestra más grande (N = 60), sino que lo hace en un contexto cultural 
diferente, y con un diseño experimental mis riguroso, que permite que se 
resuelva la cuestión de si existe o no un período crítico de susceptibilidad 
al contacto prolongado entre la madre y el bebé. Si bien los primeros inves- 
tigadores hablaban de un «período especial de apego para una mujer adulta» 
(Kraus y otros, 1972, pág. 463), reconocieron que estos datos dejaban 
abierta la cuestión del momento: ¿se trataba de las primeras horas escasas 
después del parto, o de un contacto prolongado durante los días siguientes? 
En el último experimento, llevado a cabo en el Hospital Roosevelt de Guate- 
mala, Hales y sus compañeros aclararon este punto al introducir dos grupos 
de contacto temprano, de los cuales uno se limitó a los cuarenta y cinco 
minutos que siguieron al alumbramiento, y el otro a un intervalo similar, 
pero que comenzó doce horas después del nacimiento del bebé. Los resul- 
tados fueron inequívocos. Sólo las madres del grupo de contacto inmediato 
se vieron afectadas: 


Las madres que tuvieron contacto con sus bebés recién nacidos ininediata- 
mente después del parto mostraron una conducta mucho más afectuosa (er 
face, mirar al bebé, hablarle, acariciarlo, besarlo, sonreírle) que las madres 
del grupo de contacto retrasado y del grupo testigo [...] No se notaron dife- 
rencias significativas entre el grupo de contacto retrasado y el grupo testigo. 
Este estudio indica que el período de sensibilidad maternal tiene una dura- 
ción de menos de doce horas, sugiere la importancia del contacto a nivel de 
piel, e impone una reconsideración de las prácticas hospitalarias que separan 
a la madre del bebé, aunque sea brevemente (DIALES, ICENNELL y Susa, 
1976, pág. 1). 


Desde una perspectiva ecológica, todavía más notables que los resultados 
impresionantes obtenidos en esta serie de experimentos, son los datos que 
omiten. En ninguno de los informes mencionados aparece una sola palabra 
acerca de la conducta del niño, en la díada madre-bebé, y todos los efectos 
experimentales se atribuyen exclusivamente a la madre. Así, los investiga- 
dores hacen repetidas referencias a un «período de sensibilidad maternal» 
(Kraus y otros, 1972, pág. 463), o a un período especial de apego o sensi- 
bilidad que existe «en la madre de la especie humana» (KENNELL y otros, 
1974, pág. 173; KENNELL, Trause y Kraus, 1975, pág. 87). Teniendo en 
cuenta la propiedad diádica de la reciprocidad, surge con naturalidad la cues- 
tión de si la conducta distintiva de las madres del grupo experimental, du- 
rante el primer contacto temprano, la posterior exposición prolongada y el 
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posterior seguimiento, no podría haberse producido, al menos en parte, 
como respuesta a una secuencia de actividades iniciada por el bebé en de- 
sarrollo, y retribuida por la madre en un patrón de desenvolvimiento pro- 
gresivo de interacción social La posibilidad aún no ha sido explorada. De 
acuerdo con el modelo experimental clásico, el centro de la atención cien- 
tífica en estos estudios se limitaba a los sujetos de la investigación, que, en 
este caso, no eran los niños sino las madres. La omisión es tanto más llama- 
tiva si se tiene en cuenta el hecho de que los bebés no sólo estuvieron pre- 
sentes siempre en la situación de la investigación, sino que, además, toda la 
conducta de la madre que se observó iba dirigida a ellos. 

Hay que reconocer que, en los últimos informes (IXENNELL, TRAUSE y 
Kraus, 1975; RiNGLER, 1977), se mencionan datos de seguimiento sobre el 
status de desarrollo de los niños a los cinco años, en comparación con la 
conducta de la madre hacia el niño, en edades más tempranas. Si bien los 
informes todavía no ofrecen ningün dato acerca de la conducta del bebé 
hacia la madre durante el período anterior, los resultados, sin embargo, 
merecen considerarse seriamente. RINGLER llegó a la conclusión de que, si los 
comparamos con los del grupo testigo, «los niños de cinco años, que tuvieron 
un contacto temprano con sus madres, tenían un CI mucho más elevado, 
comprendían el lenguaje (medido con un test de lenguaje receptivo) mucho 
mejor, y también entendían muchas más frases con dos elementos críticos» 
(página 5). La diferencia de CI era de alrededor de siete puntos. Además, 
había correlaciones significativas entre las medidas de la complejidad de los 
patrones del habla utilizados por las madres hacia sus hijos, cuando éstos 
tenían dos años, y los índices del nivel de comprensión y rendimiento lin- 
gúísticos del niño, a los cinco años. El coeficiente de Pearson oscilaba entre 
0,72 y 0,75. Se halló una correlación significativa de 0,71 entre el CI del 
niño a los cinco años y «la cantidad de tiempo que las mujeres dedicaban 
a mirar a sus bebés mientras los alimentaban, en la filmación que se hizo 
cuando los bebés tenían un mes» (KENNELL, TRAUSE y KLAUS, 1975, pág. 93). 

Hay que repetir estos últimos descubrimientos con urgencia, sobre todo 
teniendo en cuenta el reducido número de sujetos. Sin embargo, a pesar de 
la lamentable falta de datos por el lado del bebé de la ecuación diádica, esta 
serie de experimentos presenta pruebas convincentes de la utilidad y la pro- 
mesa científicas que representan los conceptos y las hipótesis que se han 
presentado. De este modo, los estudios ofrecen una visión (aunque sólo sea 
unilateral) del proceso por el cual la actividad conjunta de la madre y el re- 
cién nacido conduce a la formación de una díada primaria, que, a su vez, 
marca el ritmo y dirige el curso del desarrollo futuro. Como sólo vemos la 
parte de la interacción que le corresponde a la madre, resulta imposible deter- 
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el cambio en el equilibrio de poderes de la madre al niño (¿o será, tal vez, 
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animada conversación telefónica, y se puede percibir el movimiento de ida 
y vuelta, el tipo de respuesta, y la subida y bajada de tensión del otro lado 
de la línea. Pero a los científicos todavía les falta registrar los dos extre- 
mos de la «conversación» de forma simultánea y, en especial, encontrar la 
trayectoria de desarrollo resultante para ambas partes. 

E] enfoque unilateral de los estudios de la Western Reserve proporciona 
entonces, irónicamente, una idea teórica importante. Al documentar la evo- 
lución de la participación, en cuanto a conducta y sentimientos, de la madre 
hacia el bebé, en lugar de lo contrario, los investigadores demostraron que, 
en el curso de una interacción diídica, la madre pasa por una experiencia de 
desarrollo que no es menos profunda ni tiene menos consecuencias que la 
que experimenta su vástago. De acuerdo con nuestra concepción y nuestros 
criterios sobre el cambio que produce el desarrollo, la madre manifiesta, sin 
duda, un punto de vista cada vez más amplio y más diferenciado de un aspec- 
to de su ambiente que acaba de adquirir importancia (es decir, la llegada de 
su hijo) y se inotiva y se vuelve capaz de emprender actividades nuevas, n 
relación con el ambiente, con una forma y un contenido más complejos. Ade- 
más, y lo más decisivo para determinar que ha habido un desarrollo real, 
estas percepciones y actividades recién desarrolladas producen, sin duda, se- 
cuelas en otros lugares y en otros momentos, en este caso, hasta cinco años 
después. 

Como es seguro suponer que también el nino ha experimentado un de- 
sarrollo psicológico durante este período, llegamos a una proposición clave 
con respecto a las propiedades de desarrolo de una díada. 


PROPOSICION C 


Si uno de los miembros de una díada experimenta un cambio evolu- 
tivo, es probable que al otro le ocurra lo mismo. 


Desde luego. el principio básico que sustenta esta proposición no es nue- 
vo en absoluto. Con respecto a la interacción madre-bebé, recibió su formu- 
lación definitiva bace más de una década, en el informe clásico de Harriet 
RHEINGOLD, titulado «The social ancl socializing infant» (19692). Por lo que 
respecta a la práctica de la investigación, sin embargo, el principio se ha 
ignorado, en general Sin duda, los experimentos de la Western Reserve, 
aunque no consideren la díada como un sistema recíproco, representan un 
paso hacia adelante con respecto a los estudios experimentales típicos, que, 
al estar limitados a un solo entorno y a un solo momento temporal, no pue- 
den probar la existencia de efectos de desarrollo duraderos, distintos de las 
reacciones temporarias a la situación inmediata, que no tienen una significa- 
ción duradera. 
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Este aspecto destaca una característica distintiva de la proposición C, que 
identifica a la díada como un contexto no sólo de interacción recíproca sino 
de desarrollo recíproco. Desde este punto de vista, la díada constituye un 
«sisterna de desarrollo», en especial al convertirse en una relación primaria, 
se transforma en un vehículo con un momento propio, que estimula y apoya 
los procesos de desarrollo de sus pasajeros, en tanto éstos permanezcan inter- 
conectados por un vínculo de dos personas. Otros sistemas interpersonales 
de un orden mds elevado también presentan esta propiedad dinámica, pero 
tienen características adicionales que introducen una mayor complejidad en 
la ecuación de desarrollo. 

Ántes de entrar a considerar estos subsistemas de un orden más elevado, 
quisiera destacar la significación de los estudios de la Western Reserve, en 
un nivel ecológico mís amplio. Si se la contempla en su totalidad, esta serie 
de experimentos sobre los efectos del contacto temprano y prolongado entre 
la madre y el bebé ofrece ejemplos excelentes de varias propiedades definito- 
rias de un modelo de investigación ecológica, tanto por demostración como 
por omisión. Por el lado positivo, el trabajo constituye un claro ejemplo de 
una experimentación con validez ecológica, que se centra directamente en los 
procesos cle desarrollo. Además, presenta una buena explicación de cómo la 
intervención expcrimental puede traer a la luz las características críticas de 
un proceso ecológico con escasas probabilidades de identificación por medio 
de la observación naturalista directa, en el entorno inmutable existente. Por 
último, pero no menos importante, el trabajo ofrece un ejemplo de un expe- 
rimento transformador que se llevó a cabo realmente. Los investigadores han 
modificado, de una forma impresionante y deliberada, la rutina establecida 
en los hospitales norteamericanos, que constituye, sin duda, un fenómeno 
del macrosisterna. Y lo han hecho «de una manera que desafía a las formas 
vigentes de organización social, los sistemas de creencias y los estilos de vida» 
(definición 11), en este caso al nivel de la sociedad en su totalidad. Resulta 
irónico que, a la vez, esta serie de estudios ejemplifique una omisión ecoló- 
gica sorprendente, el hecho de que no se tenga en cuenta el sistema real que 
opera en un ambiente determinado. 

Este repentino espacio en blanco, en una investigación que, de otro modo, 
resultaría impresionante, da lugar a la proposición siguiente. 


PROPOSICION D 


Un análisis del microsistema debe tener en cuenta la totalidad del 
sistema interpersonal que funciona en un entorno determinado. Este sis- 
tema suele incluir a todos los participantes que están presentes (sin 
excluir al investigador), y comprende las relaciones recíprocas en- 
tre ellos. 
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Una vez formulada esta proposición, sugiere de inmediato que tal vez 
el bebé no fue el único participante olvidado en los experimentos de la Wes- 
tern Reserve: ¿qué ocurre con las enfermeras y las visitas, sin mencionar a 
los médicos que intervinieron, dos de los cuales eran, en apariencia, los inves- 
tigadores principales del proyecto? Cuando todas estas personas estaban pre- 
sentes, porque con toda seguridad estaban, cse. comportaban de la misma 
forma con respecto a las madres y los bebés del grupo experimental que con 
respecto a los del grupo testigo? ¿O tal vez la interacción más duradera y 
más intensiva entre la madre y el recién nacido, en la condición de expo- 
sición prolongada, invitaba a hacerle a la madre más comentarios de apro- 
bación con respecto al niño y a la manera de tratarlo? Este cambio sorpren- 
dente en la rutina del hospital, ¿inducía a las madres a hacer preguntas? y, 
en caso afirmativo, ¿las respondía el personal del hospital? 

En cuanto a los familiares y las demás visitas, hay que destacar que, tanto 
en los Estados Unidos como en Guatemala, los experimentos se realizaron en 
hospitales que atendían en especial a la población de color, proveniente de 
un medio socioeconómico de clase social baja. En el experimento controlado 
norteamericano (KENNELL y otros, 1974), el único del que se ofrece esta 
información sobre los antecedentes, de las catorce madres de cada grupo, 
todas menos una eran negras, dos tercios no estaban casadas, v todos los 
niños eran el primer hijo. ¿Es posible que el status social subordinado de 
las madres, su ambiente cultural y (para la mayoría) la especial condición 
de ser madres solteras de un primer hijo, las predispusiera a crear el tipo 
fuerte de apego que mostraron hacia sus hijos? Para plantear la misma cues- 
tión en términos operativos, ¿se habrían obtenido los mismos resultados con 
una muestra de familias blancas, de clase media, con los dos padres, si se tra- 
tar: de un segundo o un tercer hijo? Los investigadores originales han reco- 
nocido la importancia de esta cuestión. 


El grupo de madres de clase social baja presenta, a la vez, ventajas y desven- 
tajas para el estudio del apego maternal, Las madres no habían asistido a 
clases sobre el nacimiento de los niños, por lo tanto no sabían qué podían 
esperar del hospital. Habían leído poco, es decir que eran bastante «puras» 
para los objetivos de este estudio. Casi todas eran negras y sus ingresos y 
circunstancias eran similares en ambos grupos. Una dificultad que presentan 
los estudios de la condücta maternal es que, cuando las personas de la comu- 
nidad oyen hablar de ellos, su conducta cambia. Las madres educadas pueden 
comportarse, entonces, de una manera especial, por lo que han oído o leído 
(KzNNELL, Traáuse y Kraus, 1975, pág. 96). 


A] limitarse a un modelo de dos personas, los investigadores de la Wes- 
tern Reserve reflejan otra influencia más del paradigma tradicional del labo- 
ratorio. Como ya dijéramos, el experimento psicológico clásico sólo admite 
dos participantes: E y S. Incluso en las investigaciones que tienen en cuenta 
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- las actividades de más de dos personas, se suele analizar por separado la 


conducta de cada una, y se suele interpretar como un efecto independiente. 
La investigación sobre la interacción padre-bebé proporciona un ejemplo.! 
Buena parte de este trabajo trata la conducta del padre, y cualquier reacción 
que pudiera producir en el niño, en términos exclusivamente teóricos de 
clase (LEwin, 1935), y la atribuye por completo al padre, sin tener en cuenta 
la posibilidad de que tanto la acción del padre como las respuestas del nino 
tuvieran influencias de la madre: su presencia, su ausencia, y el efecto que 
su conducta pudiera tener sobre la interacción del padre con el niño. A este 
tipo de influencia indirecta la denomino efecto de segundo orden. Para expo- 


.ner la cuestión en forma de proposición 


PROPOSICION E 


En un entorno de investigación que incluye a más de dos personas, 
el modelo analítico debe tener en cuenta la influencia indirecta de los 
terceros en la interacción de los miembros de una díada. Este fenó- 
meno se denomina efecto de segundo orden. 


Esta proposición representa una ampliación y una mayor especificación 
de la proposición D según se aplica a un sistema que comprende a más de 
dos personas, y al que, en adelante, llamaremos sistema N + 2. Tres estu- 
dios recientes sobre la interacción de uno de los padres con el hijo, que, 
explícita o implícitamente utilizaron un modelo de tres personas, ilustran la 
aplicación de este principio. PARKE (1978) y sus colaboradores observaron 
a amibos padres con sus hijos recién nacidos en el entorno de un hospital, 
para determinar qué efecto tenía cada uno de los padres en la interacción 
del otro con el bebé. En cada caso 


la presencia del esposo modificaba de una manera significativa la conducta 
del otro padre; concretamente, tanto el padre como la madre expresaban un 
afecto más positivo (sonrisas) hacia el bebé, y mostraban un mayor nivel de 
exploración cuando también estaba presente el otro padre [...] Estos re- 
sultados indican que los patrones de interacción de uno de los padres con el 
bebé se modifican con la presencia de otro adulto; a su vez, esto implica que 
hemos asumido de un modo prematuro que la interacción de uno de los 
padres con el bebé puede comprenderse con sólo centrarnos en la díada que 
comprende a ese padre y al bebé (págs. 86-87). 


La conclusión de Parke cuenta con el apoyo de un estudio de PEDERSON 
(1976), en el cual el efecto de segundo orden es un poco más remoto, pero 


1. Para una reseña global de la literatura sobre este tema, véase Lares (19762). 
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tierc las mismas consecuencias. Este investigador analizó la influencia de la 
relación marido-mujer (estimada por medio de entrevistas) en la interacción 
madre-bebé, dentro de un contexto de alimentación (observado en el hogar). 
Los resultados se resumen como sigue: «La relación marido-mujer se conec- 
taba con la unidad madre-bebé Cuando el padre apoyaba a la madre [...] 
ésta alimentaba al bebé con más eficacia [...] Las tensiones y los conflictos 
dentro del matrimonio se asociaban con una alimentación más incompetente 
por parte de la madre» (pág. 6). Pederson también descubrió que el status 
de desarrollo del bebé, medido según la escala de Brazelton, guarda una 
relación inversa con el grado de tensión y conflicto dentro del matrimonio. 
De acuerdo con el principio de reciprocidad, destaca que la causalidad podría 
producirse en cualquiera de las dos direcciones. 

Los resultados de Pederson indican que el efecto de segundo orden puede: 
producir un efecto tanto inhibidor como facilitador. Sin duda, Lamb interpre- 
ta que los resultados de estos tres experimentos pioneros, diseñados de ma- 
nera explícita para investigar los efectos de segundo orden (Lams, 1976b, 
1977, 1978), demuestran que, a partir del segundo año de vida, la presencia 
del otro padre reduce, en lugar de incrementar, la interacción de uno de los 
padres con el hijo. Los datos que obtiene muestran niveles más altos de inter- 
acción para un sistema de dos personas formado por uno de los padres y el 
hijo, pero la interpretación se complica por dos problenias de validez ecoló- 
gica. En primer lugar, todos los experimentos se llevaron a cabo en el labora- 
torio. Como y: demostraré más adelante, varios estudios comparativos (incluso 
uno de Lamb) han indicado que tanto los padres como los hijos se comportan 
de una mancra bastante diferente según que el entorno sea el laboratorio o el 
hogar. En segundo lugar, y lo que es más serio, el diseño empleado en los tres 
experimentos implicaba confundir el tamaño del sistema con distintas instruc- 
ciones que se dieron a los sujetos adultos con respecto a cómo debían com- 
portarse el uno con el otro, en comparación con el niño. Aunque se les pidió 
que respondieran a las iniciativas del niño, se prohibió a los adultos que ini- 
ciaran una interacción con el niño, y se les dijo que «conversaran entre sí con 
naturalidad» (Lams, 1977, pág. 640). Esta directiva significaba que, cuando 
un adulto y un niño estaban solos en una habitación, no había nada que distra- 
jera al primero y le impidiera reaccionar ante la conducta del niño. Sin em- 
bargo, cuando estaban presentes dos adultos, se suponía que hablaban entre sí. 
De este modo, su atención se concentraba en ellos mismos y se apartaba del 
bebé. En estas circunstancias, no nos sorprende que la interacción adulto-niiio 
fuera inferior en la situación de tres personas que en la de dos. 

La interpretación que hace Lamb de la diferencia observada como un 
efecto de segundo orden, debido exclusivamente a la presencia de un segundo 
adulto, ofrece otro ejemplo de la falta de tonia de conciencia del sistema inter- 
personal real que opera en el entorno (proposición D). También explica el peli- 
gro que implica una restricción artificial de la conducta habitual de los sujetos 
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de la investigación, como ocurre con frecuencia en los experimentos que se 
hacen en el laboratorio. Si bien los resultados pueden ser válidos a nivel esta- 
dístico, también pueden ser productos artificiales experimentales y, por consi- 
guiente, carecer de validez ecológica. 

Esta crítica no significa que haya que sospechar, por fuerza, de todos los 
estudios de laboratorio. Cuando se los emplea desde la perspectiva ecológica 
adecuada, a menudo constituyen la estrategia científica que se elige. Por cjern- 
plo, si se toma el laboratorio como lo que casi siempre es para un niño peque- 
ño, es decir, una «situación extraña» (AINSWORTH y BELL, 1970), revela con 
toda claridad el rol de cualquiera de los padres como fuente de seguridad para 
el niño y, en función de un modelo de tres personas, como catalizador para la 
interacción del niño con el ambiente, incluidas otras personas que tampoco 
le resultan familiares. Por lo tanto, en todos los experimientos que se realizan 
en una situación desconocida, la presencia de la madre en el laboratorio reduce 
la angustia del niño y su resistencia al «extraño». El efecto es más notorio 
aún en el hogar. Por ejemplo, Lams (1975, 1976c, 1977) descubre que cuando 
los bebés se hallan en compañía de sus padres, imiran y sonríen al extraño con 
más frecuencia que a sus madres. 

Los sistemas N + 2 y los efectos de segundo orden ocurren, desde luego, 
en otros entornos. Un ejemplo instructivo, tomado de una clase en la escuela, 
es el que ofrece Seaver (1973), quien aprovechó con ingenio un «experimento 
natural» para investigar el fenómeno controvertido de las expectativas indu- 
cidas por el profesor, que ROSENTHAL y JACOBSEN (1968) fueron los primeros 
en señalar, y al que denominaron «Pigmalión en la clase». La investigación de 
Seaver se motivó por algunas reservas con respecto a la validez ecológica de los 
métodos que antes se empleaban para estudiar este fenómeno. Dice textual- 
miente: «La mayoría de los intentos anteriores para demostrar el efecto de la 
expectativa del profesor han utilizado manipulaciones experimentales de sus ex- 
pectativas, que eran artificiales y, seguramente, inusitadas, para la experien- 
cia del profesor. También es posible que estas manipulaciones no fueran plau- 
sibles para él, y que indujeran estados psicológicos diferentes de las expecta- 
tivas deseadas» (pág. 334). 

Para lograr la validez ecológica, Seaver examinó las diferencias entre los 
logros escolares de algunos alumnos de los primeros cursos de EGB y los cle 
sus hermanos mayores que habían tenido el mismo profesor, y que habían 
tenido rendimientos excepcionalmente buenos o excepcionalmente malos. Se 
utilizó como testigo un grupo de niños que habían tenido profesores diferentes 
cle los de sus hermanos mayores. En contraste con estudios anteriores, que 
dieron efectos incoherentes, flojos o cuestionables, los resultados del experi- 
mento natural de Seaver dieron un apoyo sustancial a la hipótesis de las expec- 
tativas de los profesores. Sin embargo, como reconoció el mismio Scaver, no 
quedaba claro quién producía el efecto observado. ¿El profesor cambiaba sus 
expectativas, a causa de su experiencia anterior con el hermano mayor, o el 
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hermano menor provocaba una respuesta diferente en el profesor, debido a 
las expectativas del niño, creadas por el hermano mayor o por los padres (en 
base a su conocimiento previo del profesor), o ambos a la vez? La ambi- 
gtiedad de interpretación resultante da testimonio de la importancia de iden- 
tificar y analizar los sistemas interpersonales existentes y los efectos de un 
orden superior, tal como se estipula en la proposición E. 

La participación de uno o de ambos padres como intermediarios en un 
proceso que ya comprende a dos hermanos y un profesor, elevaría el sistema, 
de una tríada a un cuarteto o un quinteto, o, para hacerlo más general, un 
sistema N + 3. Que yo sepa, nose ha hecho ningún estudio empírico utili- 
zando este modelo, a pesar de que la llamada familia tipo norteamericana, inte- 
grada por dos padres y dos hijos, constituye un ejemplo del que se dispone 
con facilidad.? 

La familia es, al mismo tiempo, la fuente más rica y la menos nprovecha- 
da de experimentos naturales sobre el impacto que producen en el desarrollo 
los sistemas N + 2 y los efectos de segundo orden. En los hogares v las fami- 
lias, ni siquiera hay que introducir variaciones artificiales en el tamaño del 
sistema, porque la naturaleza las ofrece diariamente. Los padres v los herma- 
nos (así como también los parientes, los vecinos y los amigos) vienen y se van 
con frecuencia, proporcionando experimentos de confección natural, con vali- 
dez ecológica incorporada y un diseño «antes-después», en el cual cada sujeto 
puede ser su propio testigo. Las idas y venidas son de dos tipos. Están las 
llegadas y partidas temporales e iterativas, como cuando los adultos y los niños 
entran y salen de una habitación, los amigos y los vecinos hacen una visita 
corta, o (sobre una base más predecible) los miembros de la familia van y 
vuelven del trabajo, la escuela y un lugar de recreo; los parientes vienen a 
pasar un fin de semana, o una semana; o uno de los padres tiene vacaciones 
en su trabajo. Después están los cambios más duraderos: nace un segundo 
niño, la abuela se incorpora a la familia para ayudar con los niños, la madre 
vuelve a trabajar cuando los niños son lo bastante mayores (y cada aiio llega 
antes el momento en que son «lo bastante mayores»), la abuela muere y la 
familia consigue una persona que cuide a los niños de manera estable, hay una 
separación o un divorcio y el padre se va de la casa, unos años más tarde la 
madre vuelve a casarse, y así sucesivamente. 

Los cambios en el tamaño del sistema, tanto los temporales cono los dura- 
deros, pueden producir efectos de segundo orden. Se puede observar si se pro- 
ducen cambios, y de qué manera, en la interacción imadre-hijo, cuando el padre 
entra o sale de la habitación, o cómo se limita el patrón total de actividades 


2. Parsons y BArrs (1955) han ofrecido un análisis detallado de las propiedades de 
este tipo de estructura familiar de cuatro personas como contexto para la socialización, 
pero el trabajo es, fundamentalmente, teórico y ni lo apoya la investigación empírica ni 
está orientado hacia ella. 
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de la familia ante la llegada de un segundo niño, cuando la madre consigue un 
empleo, o cuando el padre se va de la casa, Teniendo en cuenta la frecuencia 
de estos hechos, en particular en ciertos segmentos de la sociedad contempo- 
ránea, sería de prever que estos experimentos naturales no hubieran escapado 
a la atención científica. Pero al intentar encontrar ejemplos en la literatura de 
investigación, sólo he podido descubrir dos estudios que aplican la estrategia 
sugerida. El primero es también una de las pocas investigaciones que docu- 
mentan el efecto de una transición ecológica dentro de la familia: el cambio 
de roles que implica el hecho de que una mujer sea madre de un segundo 
hijo. El trabajo fue llevado a cabo hace más de treinta años, por un líder 
pionero en este campo (BALDWIN, 1947), y comprende la observación de la 
conducta de la madre hacia el primer niño antes, durante y después del emba- 
razo del otro niño. Baldwin resume de esta forma sus resultados: «Todos estos 
cambios tienen una forma lineal. Sugieren que la incorporación de otro niño 
a la familia tiende a reducir la calidez y el contacto entre los padres y los 
demás niños y a producir un hogar más restrictivo pero menos efectivo» (pá- 
gina 38). 

. Lamentablemente, de acuerdo con el modelo de investigación tradicional, 
el trabajo de Baldwin, al igual que los estudios de la Western Reserve, se 
centró de manera exclusiva en uno de los miembros de la díada; sólo se pro- 
porcionan datos acerca de la conducta de uno de los padres, pero no se incluye 
la del niño. Los cuantiosos beneficios científicos que podrían obtenerse si se 
adoptara una perspectiva doble, se ilustran en el trabajo de Hetherington y 
sus compañeros. 

Aunque casi la mitad de los ninos que nacen en la actualidad pasarán parte 
de su vida en una familia con un solo padre, en especial como consecuencia de 
una separación o un divorcio (Grick, 1978), aún se necesitaría una muestra 
muy amplia para proporcionar casos suficientes para un adecuado estudio esta- 


dístico longitudinal de los cambios que se producen en la familia al pasar de 


una estructura de tres personas a una de dos. Sin embargo, se puede aprender 
mucho si se observa el curso de la vida familiar después de consumado el 
divorcio, en especial si se obtienen datos concurrentes para una muestra com- 
parada de familias intactas. Esta es la estrategia que emplearon Hetherington 
y sus colegas (HETHERINGTON, Cox y Cex, 1976, 1978), en un estudio de 
seguimiento de cuarenta y ocho casos de padres de clase media que acababan 
de divorciarse, en los que la custodia se otorgó a la madre. La identificación 
y el contacto con los padres divorciados se efectuó a través de los registros de 
los tribunales y por medio de los abogados. Se escogió un grupo comparativo 
de familias con dos padres, con una situación socioeconómica similar, y sobre 
la base de que tuvieran un hijo que coincidiera en sexo, edad y orden de naci- 
miento, y que asistiera al mismo jardín de infancia que un niño de la familia 
divorciada. Además, se intentó que coincidieran los padres en cuanto a edad, 
educación y duración del matrimonio. Sólo se utilizaron en el estudio los hijos 
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mayores y los segundos. El hecho de que ambos grupos de familias fueran de 
clase media permitió que los investigadores evitaran una fuente de confusión 
que es frecuente en los estudios de familias con un solo padre, casi la mitad 
de las cuales (el 44 por ciento) tiene ingresos inferiores a la línea de pobreza 
(U.S. Bureau of the Census, 1977). Los procedimientos de investigación utili- 
zados comprendieron una gran variedad de métodos, que incluían entrevistas 
con los padres, observaciones de los padres y el niño interactuando en el labo- 
ratorio y en el hogar, y de la conducta de los niños en el jardín de infancia, 
así como también listas y evaluaciones de la conducta del niño proporcionadas 
por ambos padres y los profesores. Estas medidas se administraron a los dos 
meses, al año y a los dos años de consumado el divorcio. 

De acuerdo con la proposición C, los cambios de desarrollo se encontraron 
no sólo en los hijos, sino también en los padres. En un principio, el padre era 
el que recibía el mayor impacto cle la experiencia de la separación. Al sentirse 
ansioso, inseguro y fuera de lugar, realizaba una serie de actividades, en una 
búsqueda desesperada de una identidad nueva. Pero al cabo de un año, la crisis 
disminuía, sobre todo después de establecer una nueva relación heterosexual. 
Los problemas que experimentaban la madre y el hijo tenían un curso más 
largo y no se resolvían con tanta facilidad. La siguiente imagen compuesta 
surge de los datos, abundantes y diversificados, que aparecieron en el estudio. 

Situada en la posición de cabeza de familia, a la que no estaba acostum- 
brada, la madre con frecuencia encuentra que, a causa de su reducida situación 
financiera, necesita buscar trabajo, o hallar uno mejor remunerado que el que 
tiene. A la vez, debe ocuparse de la casa y de los niños, sin mencionar la crea- 
ción de una nueva vida personal para sí misma. El resultado es un círculo 
vicioso. Los hijos, a falta de un padre, demandan más atención, pero la inadre 
tiene otras tareas a las que debe prestar atención. En respuesta, los niños se 
vuelven mis exigentes. Los datos revelan que, en comparación con los niños 
cuyas familias están intactas, los hijos de los divorciados suelen responder con 
menos frecuencia a los pedidos de sus madres. Tampoco le facilita las cosas 
a la madre el hecho de que un pedido similar se cumpla cuando lo formula el 
padre divorciado. Pero aunque el niño le responda, la madre divorciada es me- 
nos propensa a reconocer o recompensar la acción. Dicen los autores, textual- 
mente, que 


Los padres divorciados exigían menos imadurez, se comunicaban peor, tendían 
a ser menos afectuosos, y presentaban una marcada incoherencia en la dis- 
ciplina y el control de sus hijos, en comparación con los padres que estaban 
casados. Este mal desempeño de la condición de padres se notaba más cuando 
los padres divorciados, y en especial la madre divorciada, interactuaba con 
sus hijos varones. Los padres divorciados se comunicaban menos, eran menos 
coherentes, y empleaban más sanciones negativas con sus hijos que con sus 
hijas (1978, pág. 163). 
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De acuerdo con el principio de reciprocidad, el mismo patrón se refleja en 
la conducta de los hijos hacia los padres. 


Después de cxaminar las [...] conclusiones, uno podría sentirse inclinado 
a afirmar que los trastornos en la conducta de los hijos, después del divorcio, 
son atribuibles a las perturbaciones emocionales de los padres divorciados 
y al mal desempeño de la condición de padres, en especial por parte de las 
madres de hijos varones. Sin embargo, antes de señalar a estos padres con 
un dedo acusador, en especial a las madres divorciadas que, día a día, enfren- 
tan los problemas de la educación de sus hijos, echemos una mirada a los 
hijos [...] los hijos de padres divorciados manifestaron una conducta más 
negativa que los hijos de familias intactas [...] Estas conductas eran inás 
marcadas en los hijos varones, mientras que, en las hijas, en general habían 
desaparecido dos años después del divorcio. Estas conductas también fueron 
disminuyendo en los varones de manera significativa. Los hijos manifestaron 
una conducta más negativa hacia sus madres que hacia sus padres; esto fue 
válido en especial para los hijos varones de padres divorciados, 

La madre divorciada estaba preocupada por sus hijos, sobre todo por los 
varones. En comparación con los padres y las madres de las familias intactas, 
los hijos de la madre divorciada no la obedecían, ni la ayudaban, ni le pres- 
taban atención durante el primer año después del divorcio, sino que regaña- 
ban y se quejaban, exigían mayor dependencia y tendían más a ignorarla 
(páginas 169-170). 


Los efectos perturbadores que la separación produce en los padres, los 
hijos y las relaciones entre ellos, alcanzaron su punto máximo un año después 
del divorcio, y disminuyeron durante el segundo año, aunque las madres divor- 
ciadas nunca alcanzaron tanto control como sus equivalentes casadas. Pero, 
teniendo en cuenta nuestro criterio de validez para el desarrollo, la cuestión 
crítica es la de los efectos a largo plazo. ¿Hay algúna prueba de que la sepa- 
ración y el divorcio dejan su marca en la conducta del niño, en otros entornos 
y en otros momentos? En una revisión reciente de su propia investigación y 
la de otros autores, sobre el desarrollo de los hijos en familias encabezadas 
por la madre, Hetherington y sus colegas llegaron a la conclusión de que «los 
niños que viven en hogares en los que hay un solo padre, en los que la cabeza 
es la madre, parecen correr más riesgos de que se perturbe su desarrollo cog- 
nitivo, emotivo y social, que los hijos de familias nucleares» (FIETHERINGTON, 
Cox y Cox, 1977, pág. 31). Los estudios que se revisaron incluían muestras 
cuyas edades oscilaban entre los años preescolares y la adolescencia y la ma- 
durez, y que representaban una amplia variedad de condiciones socioeconó- 
micas. 

Hay pruebas que lo corroboran, con una base estadística más amplia y 
más sistemática, que aparecen en las conclusiones del National Survey of Chil- 
dren (Z1LL, 1978). Utilizando una muestra de probabilidades estratilicada, que 
incluía familias norteamericanas que tenían por lo menos un hijo de entre 
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siete y once años, los investigadores entrevistaron al niño adecuado y al padre 
que fuera más capaz de dar información acerca del niño. Los datos sobre los 
hijos de padres divorciados presentaron un patrón sistemático que se mantuvo 
después del control estadístico del status socioeconómico, que se determina 
según la educación y los ingresos de los padres. Las conclusiones generales 
pueden resumirse como sigue: 


El divorcio aumenta de manera significativa el riesgo de que el niño desarro- 
lle problemas afectivos y de conducta. Los niños cuyos padres se han divor- 
ciado antes de que él esté en edad de terminar la EGB tienen el doble 
de probabilidades de necesitar o de haber recibido ayuda psiquiátrica que los 
hijos de familias intactas. Es más probable que esos niños hayan tenido ex- 
periencias que los perturben seriamente, ya sea a causa del mismo divorcio, 
o de otras circunstancias de la vida que se hayan producido antes o después 
de éste. El número de niños que demuestran una conducta agresiva y anti- 
social en el hogar, en la escuela, o en el juego, es mayor entre los hijos de 
padres divorciados que entre los hijos de familias intactas. También es más 
probable que los hijos de padres divorciados se sientan abandonados y re- 
chazados por sus padres (pág. 53). 


Es importante que se examinen en más detalle los modos particulares en 
los que se manifiesta el trastorno del desarrollo entre los hijos de familias con 
un solo padre. La información correspondiente aparece en la revisión de He- 
THERINGTON y sus colaboradores (1977). En el campo socioemotivo, estos 
niños tenían probabilidades de experimentar dificultades en la identificación 
del rol sexual, de demostrar una falta de autocontrol y de manifestar una 
conducta antisocial. En los varones, tendían a producirse perturbaciones en la 
identificación del tipo de rol sexual (que se manifiestan en una mayor depen- 
dencia, niveles más bajos de agresividad, y una menor preferencia por las acti- 
vidades masculinas) si la separación del padre tenía lugar antes de los cinco 
años. Las diferencias se notaban a partir de los años preescolares, y se encon- 
traban pruebas de los efectos duraderos hasta la adolescencia y la primera 
madurez. En las niñas, las diferencias no surgían hasta la adolescencia, y se 
concentraban en el terreno de las relaciones heterosexuales. Las mujeres proce- 
dentes de hogares en los que el padre había estado ausente, tenían dificultades 
para establecer relaciones satisfactorias con los hombres. En general, tanto 
los hombres como las mujeres que crecieron en una familia con un solo padre 
eran más propensos a experimentar inestabilidad matrimonial que sus equiva- 
lentes procedentes de familias intactas, en especial si el único padre era de 
sexo femenino, y la separación se había producido por un divorcio, en lugar 
de una muerte. 

Se halló un patrón similar con respecto a los problemas de autocontrol 
y de conducta antisocial, con la característica adicional de que las dificultades 
eran mucho mayores si los niños eran varones. El varón de un hogar divor- 
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ciado tiene más probabilidades de ser impulsivo, incapaz de retrasar la grati- 
ficación inmediata, desconsiderado, agresivo, o delincuente. HETHERINGTON y 
sus colaboradores (1976, 1978) ven este síndrome como un producto de la 
relación especial de antagonismo entre madre e hijo, que observaron en las 
farnilias divorciadas de su estudio. 

La misma línea de interpretación se ofrece como explicación del rendi- 
miento intelectual y académico, siempre más bajo, de los niños, adolescentes 
y adultos (especialmente los del sexo masculino) que crecieron en hogares 
destruidos por la separación y el divorcio. Hetherington y sus colaboradores 
consideran que el perjuicio cognitivo es producto del trastorno de los procesos 
de socialización en la díada padre-hijo. Apoyándose en las conclusiones de su 
propio estudio, señalan que: 


Se descubrió que, en las familias divorciadas, había un fallo destacado del 
control adecuado y coherente que los padres deben tener sobre sus hijos, 
menos exigencias de una conducta madura independiente, y menos comu- 
nicación, explicación y razonamiento con los niños. Este mal desempeño de 
la condición de padres se asociaba a un mayor grado de distracción, nás 
impulsividad, períodos cortos de atención y falta de persistencia en las tareas, 
por parte de los niños, que, a su vez, se asociaban con caídas en las puntua- 
ciones del rendimiento y las tareas cuantitativas, y de ciertos tipos de tareas 
de solución de problemas. La solución de problemas y los logros académicos 
requieren capacidad de concentración y constancia. Esta capacidad de con- 
centrar y mantener la atención parece más crítica para realizar tareas que im- 
plican un razonamiento, como solucionar un problema inatemático, que 
para otras cosas, como el vocabulario. Por lo tanto, la discrepancia entre Jo 
cuantitativo y lo verbal que se observa con frecuencia en los niños cuyas 
familias estín encabezadas por la madre. Lo que se expone cs que el escaso 
control paterno produce un mayor grado de distracción e inconstancia en los 
niños, lo que provoca un rendimiento bajo en la solución de problemas, 
Parecería que hay que considerar tanto la calidad como la cantidad de inte- 
racción materna, en las familias que tienen un solo padre (1977, pág. 13). 


Esta conclusión coincide, desde luego, con las hipótesis que he ofrecido 
en relación con las condiciones que más favorecen el desarrollo humano. Para 
ser más precisos, el fallo de estas condiciones caracteriza a la diada madre-hijo 
en las familias divorciadas, en especial durante el primer año después de la 
separación. De acuerdo con las hipótesis 4 a 7, se ve la repercusión especial- 
mente destructiva que produce en el desarrollo una díada primaria de anta- 
gonismo mutuo, a medida que disminuye el nivel de reciprocidad, aumenta la 
intensidad de los sentimientos interpersonales negativos, y el equilibrio de po- 
deres, en lugar de cambiar poco a poco en dirección al niño, se convierte, 
según palabras de las mismas madres, en una «guerra declarada», una «lucha 


por la supervivencia», o «como si te mataran los patos a mordiscos» (1976, 
página 425). 


E: 
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Es lamentable que Hetherington y sus colaboradores no relaten ni anali- 
cen cle una manera tan completa la relación madre-hijo en las familias con'los 
dos padres. El informe no incluye ninguna descripción verbal, ni ningún ejem- 
plo concreto correspondiente a este grupo. Sólo cabe deducir del texto y de 
las tablas, que las díadas madre-hijo que formaban parte de un sistema fami- 
liar de tres personas sc caracterizaban por un patrón de socialización más efec- 
tivo. Había una mejor comunicación entre cada uno de los padres y el hijo, 
y la madre daba más explicaciones y razonamientos, exigía con mayor fre- 
cuencia una conducta madura e independiente, mostraba más coherencia en la 
disciplina y era más afectuosa con sus hijos. Los niños mismos manifestaban, 
por lo tanto, un mayor autocontrol, menos conductas antisociales, una identi- 
dad sexual mis clara, y mayor consideración hacia los dem:áís, una mayor capa- 
cidad para diferir la gratificación, y niveles más elevados de rendimiento inte- 
lectual y académico. 

Si estas deducciones son correctas, indican efectos de segundo orden de 
un alcance y unas consecuencias impresionantes. Parecería que la presencia 
de un adulto con el cual la madre tenga una relación positiva, le permite fun- 
cionar de una manera más eficaz en las interacciones con su hijo. Por el con- 
trario, la existencia de antagonismo mutuo en la díada mariclo-mujer, que 
culmina en una separación, trastorna el funcionamiento de la díada madre- 
hijo y perjudica su capacidad para servir como contexto de una socialización 
efectiva. 

La influencia de un tercero sobre el funcionamiento de una díada que 
forma parte de un sistema mayor puede generalizarse en forma de una hipó. 
tesis que defina un proceso clave y una propiedad distintiva de los sistemas 


N + 2. 


HIPOTESIS 8 


La capacidad de una diada para funcionar efectivamente como con- 
texto del desarrollo depende de la existencia y la naturaleza de otras 
relaciones diádicas con terceros. El potencial de desarrollo de la diada 
original aumenta en la medida en que cada una de estas diadas ex- 
ternas implica sentimientos positivos mutuos, y los terceros apoyar 
las actividades de desarrollo que se realizan en la diada original. For 
el contrario, el potencial de desarrollo de la díada se debilita en la 
medida en que cada una de las diadas externas implica un antagonis- 
mo mutuo, y los terceros desalientan o interfieren en las actividades 
de desarrollo que se realizan en la diada original. 


Para investigar esta hipótesis, evidentemente, hay que aplicar un modelo 
mínimo cle tres personas. Aunque Hetherington y sus colaboradores no utili- 
zaron este modelo para analizar el grupo de su muestra al que se aplica con 
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más facilidad el paradigma triádico (las familias con los dos padres), al discutir 
las relaciones interpersonales en las familias divorciadas, dan algunos buenos 
ejemplos de cómo una díada, dentro de un sistema de tres personas, puede 
verse afectada por las otras dos. Además, estos ejemplos concuerdan con los 
procesos direccionales que se estipulan en la hipótesis 8. 

Los ejemplos aparecen en el contexto de un examen que hacen los inves- 
tigadores de las excepciones a la conclusión general de que existe un funcio- 
namiento psicológico perturbado entre los hijos de las familias divorciadas. 
La falta de esta perturbación en la conducta del niño se asoció con ciertas 
características positivas de la díada madre-hijo. Por ejemplo, «los hijos de 
madres divorciadas que estaban a su disposición, que mantenían una disci- 
plina firme pero razonable, y que estinulaban una conducta madura indepen- 
diente, no presentaron déficit cognitivos» (1977, pág. 13). Los investigadores 
plantearon entonces la cuestión de qué factores podrían explicar la capacidad 
de estas madres para funcionar de una manera eficaz en el trato con sus hijos. 
La influencia más crítica en este sentido resultó ser la conducta del padre divor- 
ciado, y la relación entre los padres divorciados: 


La efectividad en el trato con el niño está relacionada con el apoyo del es- 
poso en la tarea de la educación del niño, y con el acuerdo con el esposo 
en cuanto a la disciplina [...] Cuando existía un acuerdo en cuanto a la 
educación del niño, una actitud positiva hacia el esposo/a, pocos contlictos 
entre los padres divorciados, y cuando el padre era maduro afectivainen- 
te [...] la frecuencia del contacto del padre con el niño se asociaba con 
interacciones madre-hijo inás positivas, y con una mejor adaptación del niño. 
Cuando había desacuerdo e incoherencia en las actitudes hacia el niño, y 
conílictos y mala voluntad entre los padres divorciados, o cuando el padre 
estaba mal adaptado, las visitas frecuentes se asociaban con un mal funcio- 
namiento madre-hijo, y con alteraciones en la conducta del niño (1976, 
páginas 425-426). 


Otros terceros ejercieron una influencia similar sobre la efectividad de la 
díada madre-hijo, pero ninguno de ellos fue tan poderoso como la relación 
primaria que comprende al padre. 


Otros sistemas de apoyo, como el de los abuelos, hermanos y hermanas, aini- 
gos íntimos, en especial otros amigos divorciados, o amigos del sexo mascu- 
lino con los que existía una relación íntima, o un ama de llaves competente, 
también afectaban la eficacia de la madre para interactuar con el niño, en 
las fainilias divorciadas, pero no así en las intactas. Sin embargo, ninguno de 
estos sistemas de apoyo tenía tanta importancia como una relación conti- 
nuada, positiva, de apoyo inutuo, entre los miembros de la pareja clivorciada, 
y una relación continuada del padre con sus hijos (p:ig. 426). 
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Esta línea de análisis conduce a los autores a una conclusión provocativa. 
Después de revisar las pruebas de la investigación sobre los problemas que 
experimentan las familias divorciadas, los procesos implícitos y sus efectos 
perturbadores sobre los niños que se educan en estas familias, Hetherington 
y sus colaboradores hacen referencia a la cuestión crucial de los factores cau- 
sales, y llegan a lo que, en esencia, constituye una interpretación ecológica. 


No parece que estos trastornos del desarrollo puedan ser atribuibles, funda- 
mentalmente, a la ausencia del padre, sino al estrés y a la falta de sistemas 
de apoyo, que producen un funcionamiento familiar diferente para la madre 
sola y sus hijos [...] Un número cada vez mayor de niños va a crecer en 
familias con uno solo de los padres, encabezadas por la madre. 

Resulta decisivo que se desarrollen políticas sociales y procedimientos 
de intervención que reduzcan el estrés y que originen nuevos sistemas de 
apoyo para la familia de un solo padre, a fin de ofrecer a estas familias 
[un] estilo de vida más constructivo y satisfactorio (1977, págs. 31-32). 


Como demuestra el trabajo de Hetherington y sus colaboradores, si mira- 
mos nxís allá de la díada madre-hijo, y si aplicamos un modelo N + 2 al an 
lisis de la familia como sistema, esto dirige la atención del investigador, de 
forma inevitable, más allá de las relaciones del entorno inmediato que incluye 
al niño, o de lo que hemos llamado el microsistema, hacia las influencias que 
surgen de los niveles sucesivos, cada vez m:ís remotos, del ambiente externo; 
en nuestra terminología, el meso-, el exo- y el macrosistema. Así se ve cómo 
la capacidad de la díada madre-hijo para cumplir sus funciones de desarrollo 
no depende sólo de la conducta de los demás miembros de la familia, sino 
también de la de las personas del mundo exterior. Algunas de estas personas 
(como las que trabajan en la guardería) interactúan con el niño en otros 
entornos (el mesosistema); otros (como un amigo en el trabajo) pueden aso- 
ciarse con la madre y no entrar nunca en contacto con el niño (exosistema); 
por último, como destacan los investigadores en su conclusión, la existencia y 
la naturaleza de estos estrós y apoyos externos están determinadas, en gran 
medida, por las instituciones y los sistemas de creencias vigentes en la sociedad 
en general (el macrosistema). Para efectuar un cambio sustancial en las vidas 
y, por ende, en el desarrollo psicológico, actualmente debilitado, de los hijos 
de familias divorciadas, será necesario modificar los patrones institucionales e 
ideológicos existentes. 

En este punto, quiero llamar la atención con respecto a otro aspecto clave 
de la destacada investigación de Hetherington y sus colaboradores. No está 
relacionado ni con la teoría, ni con la sustancia, ni con el método, sino con 
un requisito igualmente importante para el trabajo científico efectivo: que los 
investigadores tengan iniciativa y recursos propios. Este estudio longitudinal 
de dos años de duración, sobre 96 familias divorciadas y sus testigos compara- 
tivos, se llevó a cabo sin ninguna ayuda financiera, mientras la investigadora 


pinto 
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principal se dedicaba a la enseñanza a tiempo completo y compilaba un impor- 
tante periódico sobre la investigación. Buena parte de la planificación se llevó 
a cabo en un seminario de especialización para estudiantes universitarios de 
los últimos cursos, y todas las entrevistas y las observaciones fueron realizadas 
por voluntarios entre los estudiantes (E. ML HETHERINGTON, comunicación 
personal). Con esto no quiero decir que no se necesiten fondos en abundancia 
para estudiar el «desarrollo dentro de un contexto», pero sí demuestra que un 
trabajo original sobre la ecología del desarrollo humano puede ser llevado a 


“cabo por investigadores que no tengan recursos financieros cuantiosos, ni un 


equipo a sueldo que colabore con ellos. Dos de los otros estudios sobre los sis- 
temas N + 2 que hemos discutido, fueron llevados a cabo por jóvenes investi- 
gadores individuales, sólo con un apoyo financiero modesto (Lamb y Seaver). 
‘Con respecto al análisis de las estructuras N + 2 dentro del microsistema, 
queda por considerar una cuestión, es decir, la manera en que un tercero 
puede aumentar o reducir la capacidad de una díada para desempeñar sus fun- 
ciones de desarrollo. Ya hemos destacado que una madre puede servir como 
fuente de seguridad para un bebé cuando se relaciona con un extraño (AINs- 
WORTH y BELL, 1970) y como reforzador (y es posible que también como 
modelo) para el padre cuando interactúa con el niño recién nacido (Parke, 
1978). Por el contrario, la relación positiva del padre con la madre, en espe- 
cial en su rol de educadora del niño, aumenta su eficacia para cuidarlo y ali- 
mentarlo (PEpEnsoN, 1976), mejora la calidad de la interacción madre-hijo 
(HETHERINGTON, Cox y Cox, 1976, 1977, 1978) y, por lo tanto, promueve 
el desarrollo psicológico del niño (HETHERINGTON, Cox y Cox; PEDERSON). 
Se logran efectos positivos similares, a través de la estimulación de parientes, 
vecinos y amigos (HETHERINGTON, Cox y Cox). Aunque todavía faltan prue- 
bas sistemáticas, parece probable que estas personas puedan funcionar de ma- 
nera constructiva de muchas formas: sirviendo como confidentes, ayudantes, 
sustitutos o víctimas propiciatorias, proporcionando la información, el consejo 
o los recursos materiales necesarios, reforzando iniciativas, facilitando la for- 
mación de nuevas relaciones sociales, fortaleciendo el poder de una segunda 
persona como modelo de conducta para la primera (como cuando la madre 
alaba a su hijo cuando éste actáa como el padre) o, tal como demuestra la 
investigación de Seaver, creando expectaciones sobre cómo deberían compor- 
tarse los demás con respecto al niño. 

Por el lado negativo, los terceros pueden convertirse en fuentes de distrac- 
ción (Lamb, 1976b, 1977, 1978), percibirse como rivales (BALDWtn, 1947), o, 
como documentaron tan gráficamente los estudios de Hetherington y sus cola- 
boradores, reducir la calidad de la relación primaria con el niño a través de su 
propia participación en díadas con el otro padre, que se caracterizan por la 
hostilidad mutua y la frustración. Una conclusión del National Survey on 
Children (ZiLL, 1978) resulta significativa en este sentido. Según los índices 
de trastornos psicológicos, había un grupo de niños que obtenía sistemática- 


~i 
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mente unas puntuaciones casi tan altas como las de los hijos de padres divor- 
ciados. Eran los hijos de padres de familias intactas que, sobre una escala de 
felicidad matrimonial de tres puntos, situaban a sus matrimonios en el grado 
más bajo, Estas familias constituían el tres por ciento de todas las familias 
de dos padres. Sus hijos ocupaban el segundo lugar (el primero era para los 
hijos de parejas divorciadas) en el porcentaje que, según los informes de los pa- 
clres, presentaban problemas psicológicos que necesitaban una atención pro- 
fesional. Tanto los padres como los profesores también describieron a estos 
jóvenes como incluidos entre los más agresivos. 

Aunque los datos del National Survey son sólo transversales y no longitu- 
dinales, el hecho de que lo típico para los hijos de familias divorciadas fueca 
que demostraran un nivel igual, si no levemente superior, de trastornos psico- 
lógicos, sugiere que la separación legal de los padres no produjo una mejora 
en la situación del niño. Este sobrio resultado apunta a lo que tal vez sea 
el efecto más destructivo de los terceros en el curso del desarrollo humano: el 
daño que produce su ausencia. Esta ausencia implica no contar con una persona 
que funcione en los roles constructivos que he descrito, como en el caso de 
la madre adolescente con un recién nacido, que no tiene a nadie a quien diri- 
eirse para pedirle consejo, ayuda, estímulo, o tan sólo compañía (FURSTEN- 
BERG, 1976). 

La cuestión del número de personas que una determinada díada tiene a 
su disposición como terceros, dirige nuestra atención hacia otra propiedad 
distintiva de un sistema N -{- 2. Mientras que la formación de una díada, tal 
como la he definido, requiere que ambos participantes estén presentes en el 
mismo lugar al mismo tiempo, los patrones de interacción de una estructura 
N + 2 pueden ser secuenciales. Muchos de los efectos de segundo orden ya 
descritos son operativos, aun cuando todas las partes comprendidas no inte- 
ractáen a la vez. El ex marido, el pariente o el amigo que ofrecen apoyo a la 
madre divorciada en su rol de educadora, tal vez lo hagan en un momento en 
el que el niño no esté, en realidad, presente. Este sistema de interacción se- 
cuencial constituve lo que llamaré una red social. 

Como se necesita un mínimo de tres personas para que tenga lugar una 
interacción secuencial, las redes sociales son peculiares de los sistemas N + 2. 
Una estructura interpersonal secuencial, en la que cada miembro en algún 
momento interactúa con cada uno de los demás, constituye una red social 
cerrada? Una estructura en la cual algunas díadas que teóricamente son posi- 


3. En general, los teóricos de la red social (como Borr, 1957; Mirrcuerz, 1969) han 
utilizado el término densidad para describir hasta qué punto existen interconexiones entre 
los miembros, pero no existen equivalentes exactos de lo que distinguimos como sistemas 
abiertos, en oposición a los cerrados. La distinción es importante para la ecología del 
desarrollo humano, en función de lo que surge, como el poder, que aumenta en progresión 
geométrica, de las redes sociales cerradas, como contextos para la socialización, en especial 
al nivel del meso- y el exosistema (véanse los capítulos 9 y 10). 
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bles no ocurren en realidad se llama red social izcorzpleta. Las redes sociales 
pueden producirse en un mismo entorno, por ejemplo en una oficina en la que 
ciertos empleados nunca están presentes al mismo tiempo, y tienen que comu- 
nicarse por medio de mensajes o a través de terceros. Las redes sociales más 
comunes y más amplias, sin embargo, son aquellas que se extienden a través 
de los entornos, constituyendo así elementos de un meso- o un exosistema. 
Por este motivo, pospongo la discusión de las propiedades de las redes sociales 
y su significación para cl desarrollo hasta más adelante. 

Existen diferencias importantes, documentadas por Hetherington y otros 
(FELNER y otros, 1975; HETHERINGTON, 1972; HETHERINGTON, Cox y Cox, 
1977; Sanrrock, 1975; Tuckman y REGAN, 1966), entre el desarrollo de los 
niños que crecen en familias en las que la madre ha enviudado y en aquellas 
en las que se ha divorciado. El grado de perturbación, tanto en lo cognitivo, 
como en lo emotivo o lo social, resultó ser siempre mayor para este ültimo 
grupo que para el primero. Al determinar los factores que contribuyen a esta 
diferencia de desarrollo, HETHERINGTON y sus colaboradores (1977) no sólo 
señalan la acrirnonia, a menudo continuada, entre los padres divorciados, y la 
ira de la madre por ser abandonada, sino también «el mayor estigma social 
que se asocia al divorcio», y el hecho de que «las viudas parecen tener sistemas 
de apoyo más amplios que los disponibles para las divorciadas» (pág. 28). De 
conformidad con esta conclusión, los resultados del National Survey of Chil- 
dren (ZiLL, 1978) indican una diferencia sorprendente en la estimación de la 
salud mental de las madres divorciadas, si se las compara con las viudas. 
Mientras que las primeras con frecuencia mencionan sentimientos de tensión 
y depresión, «las madres viudas, que no están en una situación mucho mejor 
en función de su educación ni de sus ingresos, sorprendentemente están exen- 
tas de angustias psicológicas» (pág. 24). 

Parecería como si, al menos en la sociedad norteamericana, se tratara de 
manera diferente a una madre sola que queda al cuidado de un niño pequeño, 
según su matrimonio termine por fallecimiento o por divorcio. Como conse- 
cuencia, las mujeres que se encuentran en estas situaciones están sujetas a dife- 
rentes grupos de presiones, y reaccionan en consecuencia. Este fenómeno mues- 
tra el funcionamiento de otro elemento crítico del microsistema: el rol social, 
que nos interesa porque sirve para estimular, mantener y, en ocasiones, rco- 
rientar drásticamente el curso del desarrollo humano. 


5 Los roles como contextos 
del desarrollo humano 


Las interpretaciones que se ofrecieron en el capítulo anterior, de las dife- 
rencias en la conducta de los niños y las madres, entre las familias constituidas 
por uno o por los dos padres, se basaban en la suposición implícita de que los 
efectos observados pueden atribuirse a las diferentes posiciones sociales (casa-* 
das o divorciadas) que ocupan las madres, y a las expectativas de roles aso- 
ciadas con estas posiciones. Existe una interpretación alternativa, que consi- 
dera el status de divorciada de la madre como una consecuencia, más que como 
una causa, como producto de un trastorno de la personalidad que existía antes 
del matrimonio y que produjo los conflictos intrafamiliares que culminaron en 
una separación legal. Segün este punto de vista, los problemas de conducta 
en la relación madre-hijo, del tipo que documentaran Hetherington y sus cola- 
boradores, habrían existido antes del divorcio y, por ende, no podrían expli- 
carse como un reflejo del impacto diferencial de un sistema de dos personas, 
en oposición a uno de tres. Además, la conclusión de que los niños cuyas 
madres habían enviudado, en lugar de haberse divorciado, presentaban menos, 
perturbaciones psicológicas, en lugar de considerarse como coherente con una 
hipótesis de roles, podría tomarse como coincidente con una interpretación 
orientada hacia la personalidad: las madres que se divorciaban sufrían.y habían 
sufrido trastornos; aquellas cuyos maridos habían muerto, no; simplemente 
eran víctimas del destino, sin nada en particular, en otros sentidos. 

La áltima afirmación resultaría difícil de mantener, teniendo en cuenta el 
hecho de que las madres viudas suelen tener más edad y una mejor situación 
económica que las divorciadas. Sin embargo, por más que reconozcamos esta 
diferencia, esto no anularía la explicación orientada hacia la personalidad. Para 
hacerlo, habría que asignar al azar a los futuros padres uno u otro estado civil, 
pero esta perspectiva constituye un ejemplo perfecto de manipulación experi- 
mental, y no puede llevarse a cabo nunca en sociedades modernas y civilizadas, 
por motivos tanto éticos como prácticos. Al menos, eso esperamos. 
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Pero, a pesar de las consideraciones éticas, ha sido posible efectuar asig- 
naciones de roles, al azar, en otros tipos de situaciones reales, y los resultados 
constituyen una prueba impresionante de que si ponemos a las personas en 
distintos roles, incluso en el mismo entorno, esto influye de manera radical 
en los tipos de actividades y relaciones en las que participan, y, por lo tanto, 
supuestamente altera el curso de su desarrollo. Y digo «supuestamente» por- 
que, de acuerdo con un modelo convencional de investigación, prácticamente 
todos los experimentos que se han llevado a cabo hasta la fecha se limitan 
a un solo entorno y a un período de administración limitado; por eso, no hay 
pruebas en cuanto a la continuidad de los cambios inducidos por experimen. 
tación, en el tiempo y en el espacio, de modo que todavía no se ha cumplido 
el criterio de la validez del desarrollo. Sin embargo, sería bastante imprudente 
asumir que las experiencias del tipo y la intensidad de las que aparecen en 
estos experimentos, si se continuaran durante intervalos más largos, no ten- 
drian algún efecto duradero que se mantenga más allá de la situación de la 
investigación. 

Corresponde hacer aún otra advertencia. Sin llegar hasta el extremo de 
determinar por casualidad si una persona debería casarse o divorciarse, y cuán- 
do, algunos experimentos sí que crean una situación en la que unas personas, 
elegidas al azar, se someten a experiencias emocionales y sociales profuncla- 
mente perturbadoras, de una intensidad no prevista por los científicos que 
llevaron a cabo los experimentos. Como consecuencia, se han planteado serias 
cuestiones acerca de la justificación de estos experimentos desde el punto de 
vista de la ética de la ciencia. No sólo comparto algunas reservas en tal sen- 
tido, sino que adopto la posición de que la falta de reconocimiento del poten- 
cial de daño psicológico que puede producir este tipo de experimento, deriva 
en parte de las limitaciones del modelo de investigación convencional, que no 
alcanza a ver al individuo más allá de las consecuencias, cuando éste se encuen- 
tra en el entorno de la investigación. Como consecuencia, incluso el investi- 
gador más escrupuloso puede pasar por alto la posibilidad de los efectos que 
puede producir sobre la misma persona en otros entornos, o sobre su relación 
con otras personas en su vida (hijos, esposo/a, padres, amigos, etc.) y, por lo 
tanto, también sobre estas 1nismas personas, tan significativas, aunque el sujeto 
de la investigación permanezca intacto e inconsciente de este efecto. Por eso, 
es de suponer y de esperar que, si los investigadores originales hubieran es- 
tado expuestos a un modelo ecológico y lo hubieran utilizado para diseñar 
sus experimentos, los daños potenciales se hubieran reconocido y evitado. 

En este punto, se necesita aclarar el significado del concepto de rol, tal 
como se emplea en este marco teórico. Un enfoque ecológico requiere una 
cierta modificación de la definición del rol que se acepta en general, como 
«la conducta que se espera de la persona que ocupa una determinada posición 
o status» (SARBIN, 1968, pág. 346). Si bien esta definición sí implica un marco 
de referencia fenomenoldgico, no tiene en cuenta el elemento de reciprocidad 
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que es fundamental para la orientación de los sistemas que desarrollamos aquí 
y que se incluye, sin duda, en las formulaciones clásicas del concepto de rol 
según G. H. Mean (1934) y COTTRELL (1942). Estas concepciones originales 
no sólo comprenden las expectativas sobre cómo ha de actuar una petsona, en 
una posición social determinada, frente a los demás, sino también cómo han de 
actuar los demás frente a ella (por ejemplo, cuando un profesor explica, se 
supone que el alumno presta atención). En térmirios de los elementos del mi- 
crosistema, éstas pueden caracterizarse como expectativas sobre las actividades 
y relaciones recíprocas. En consecuencia, nuestra definición de rol incorpora 
todas estas características. 


DEFINICION 14 


Un ro/ es un conjunto de actividades y relaciones que se esperan de 
una persona que ocupa una posición determinada en la sociedad, y las 
que se esperan de los demás, en relación con aquélla. 


Los roles se suelen identificar con las etiquetas que se utilizan para desig- 
nar distintas posiciones sociales en una cultura. Estas en general se diferen- 
cian según la edad, el sexo, la relación de parentesco, la ocupación o el status 
social, aunque hay otros parámetros (tales como el grupo étnico y la religión) 
que también pueden entrar en juego. En la práctica, la posición social de una 
persona y, por lo tanto, su etiqueta cle rol, pueden definirse en respuesta a la 
pregunta: «¿Quién es esa persona?», desde la perspectiva de alguien que co- 
noce a la persona y el contexto social en que está situada. 

En asociación con cada posición en la sociedad, están las expectativas de 
roles, que se refieren a cómo ha de actuar la persona que ocupa una deter- 
minada posición, y cómo han de actuar los demás con respecto a ella. Estas 
expectativas pertenecen no sólo al contenido de las actividades sino también 
a las relaciones entre las dos partes, en función de los parámetros diádicos ya 
indicados: grado de reciprocidad, equilibrio de poderes y relación afectiva. 
Los roles contrastantes de padre y profesor sirven como ejemplos. Se supone 
que ambos dan orientación a los jóvenes, de los que, a su vez, se espera que 
acepten esta orientación en una relación que se caracterice por un nivel elevado 
de reciprocidad, afecto mutuo, y el equilibrio de poderes a favor del adulto. 
Pero con los padres, se supone que el grado de reciprocidad y afecto mutuo 
sea mayor, y se considera que la autoridad paterna abarca una parte más 
erande de la vida del niño, que la del profesor, al menos en las modernas 
sociedades occidentales. 

Es evidente que el concepto de rol implica una integración de los elemen- 
tos de actividad y relación, en función de las expectativas de la sociedad. Como 
estas expectativas se definen al nivel de la subcultura o de la cultura en su 
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totalidad, el rol, que funciona como un elemento dul microsistema, en realidad 
tiene sus raíces en el imacrosistema de un orden superior, y en la ideología y 
las estructuras institucionales que se asocian con él, 

Es precisamente el hecho de que los roles estén incluidos en este contexto 
más grande, lo que les da el poder especial para influir en (e incluso imponer) 
el modo en que una persona se comporta en una situación determinada, las 
actividades en las que participa, y las relaciones que se establecen entre esa 
persona y los demás que están presentes en el entorno. 


El poder especial de los roles se demuestra con elegancia en un experi- 
mento realizado por Zimbardo y sus colaboradores (Haney, BANKS y ZIMBAR- 
no, 1973), titulado «Interpersonal dynamics in a simulated prison». Una des- 
cripción concisa del diseño y el proceso de la investigación aparece en una 
revisión de Banyaz1zl y Moyat-lept (1975). 


El estudio [...] se llevó a cabo durante el verano de 1971, en una prisión 
falsa que se construyó en el sótano del edificio de psicología de la Universi- 
dad de Stanford. Los sujetos se seleccionaron entre un total de 75 personas 
que respondieron a un anuncio en el periódico en el que se pedían volunta- 
rios pagados para participar en un «estudio psicológico de la vida en prisión». 
Los 24 sujetos que se escogieron eran estudiantes universitarios varones, en 
gran parte de clase social media, a los que los investigadores calificaron como 
los «más estables (física y mentalmente), más maduros y menos interesados 
en conductas antisociales» (HANEY y otros, 1973, pág. 73). Al azar, se asignó 
a la mitad de los sujetos el rol de guardia, y a la otra mitad el rol de pri- 
sionero, . 

Antes del experimento, se pidió a los sujetos que firmaran un impreso 
con las siguientes estipulaciones: a) todos los sujetos aceptarían asumir el 
rol de prisioneros o de guardias durante un máximo de dos semanas; b) se 
suponía que aquellos a quienes les correspondiera el rol de prisioneros esta- 
rían bajo vigilancia, serían hostigados y perderían algunos de sus derechos 
básicos durante su estancia en prisión, pero no serían maltratados físicamen- 
te; y c) en compensación, se garantizaría a los sujetos una alimentación mí- 
nima adecuada, ropa, alojamiento, atención médica y una remuneración finan- 
ciera del orden de los 15 dólares diarios, mientras durara el experimento. 

Un día antes del comienzo del experimento, se invitó a los guardias a 
una reunión orientativa. Se les informó que el estudio tenía por objeto «simu- 
lar el ambiente de una prisión, dentro de los limites que imponían las consi- 
deraciones pragmáticas y éticas», y que su misión consistía en «mantener, 
dentro de la prisión, el grado de orden razonable que fuera necesario para 
su funcionamiento efectivo». Se telefoneó a los sujetos que actuarían como 
prisioneros, y se les pidió que estuvieran listos en sus casas un determinado 
domingo, cuando daría comienzo el estudio. Posteriormente, con la colabo- 
ración del Departamento de Policía de la ciudad de Palo Alto, se prendió a 
los sujetos en un «arresto masivo por sorpresa (?)». Después de un compli- 
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cado procedimiento de arresto y registro, se vendaron los ojos de los prisio- 
neros y se los condujo a la falsa prisión. 

Si bien los autores no tenían que comprobar ninguna hipótesis concreta, 
el objetivo general del estudio era explorar la dinámica interpersonal del 
ambiente de una prisión, simulando el funcionamiento de una prisión en 
la que no hubiera diferencias de disposición previas entre los prisioneros 
y los guardias, y en la que el grupo cumpliera su rol respectivo durante un 
nxíximo de dos semanas. 

El resultado del estudio fue bastante impresionante, v no coincidió total- 
mente con lo que los autores esperaban. Ántes de que pasaran dos días 
desde el inicio del experimento, estallaron la violencia y la rebelión. Los 
prisioneros rasgaron su ropa y su número de identificación, y se parapetaron 
dentro de sus celdas, gritando e insultando a los guardias. Estos, a su vez, 
comenzaron a hostigar, humillar e intimidar a los prisioneros. Utilizaron com- 
plicadas técnicas psicológicas para romper la solidaridad entre los internos 
y para crear una sensación de desconfianza entre ellos. En menos de 36 
horas, uno de los prisioneros presentó serios síntomas de trastornos emocio- 
nales, pensamiento inconexo, llanto descontrolado y gritos, y fue puesto en 
libertad. (¡Más adelante, se corrió el rumor de que lo había simulado, y se 
había ganado la libertad con pretensiones falsas.) Pronto los prisioneros. 
solicitaron la creación de una comisión de agravios, y que se les diera aren? 
ción religiosa. Al tercer día, apareció el rumor de un complot para una fuga 
masiva, que obligó a los guardias y al director (el profesor Zimbardo), que 
actuaba en un segundo plano, a tomar varias medidas preventivas. Mientras 
tanto, los guardias aumentaron su hostigación, intimidación y brutalidad 
hacia los prisioneros. Al cuarto día, dos prisioneros presentaron sintomas 
de trastornos emocionales serios y fueron puestos en libertad, mientras que 
a un tercero le apareció una erupción cutánea psicosonxítica por toda el 
cuerpo. También fue puesto en libertad. Al quinto día, los prisioneros :nos- 
traron síntomas de desintegración individual y de grupo. Se volvieron sobre 
todo pasivos y dóciles, y manifestaron una pérdida aguda de contacto con 
la realidad. Los guardias, por su parte, seguían hostig:indolos, y algunos se 
comportaban de manera sádica y «se complacían en lo que podría amarse 
el afrodisíaco final del poder» (ZiMBARDO y otros, 1972) (pág. 153). 


Los autores originales resumen las conclusiones fundamentales del estudio 
de la siguiente manera: 


La observación directa y constante de las conductas interactivas se completó 
con la filmación en vídeo, cuestionarios, escalas de autoevaluación y entre- 
vistas. Todas estas fuentes de datos coinciden en la conclusión de que esta 
prisión simulada se convirtió en un ambiente de prisión que imponía exigen- 
cias psicológicas. En tal carácter, provocó en muchos de los participantes 
reacciones intensas, realistas y, con frecuencia, patológicas, que resultaron 
inesperadas. Los prisioneros experimentaron una pérdida de su identidad 
personal y el control arbitrario de su conducta, que produjo un síndrome 
de pasividad, dependencia, depresión y desamparo. Por contraste, los guar- 
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dias (con escasas excepciones) experimentaron un imarcado aumento cle su 
poder social, status e identificación de grupo, que convirtió a la representa- 
ción de roles en algo recompensatorio, 

La más impresionante de las conductas que utilizaron la mitad de los 
prisioneros para adaptarse a esta situación, que producía tanto estrés, fue ei 
desarrollo cle trastornos emocionales agudos, lo suficientemente graves como 
para asegurar su temprana puesta en libertad. Se estimó que, por lo menos, 
un tercio de los guardias se volvieron mucho más agresivos e inhumanos 
con los prisioneros de lo que se hubiese previsto, de ordinario, en un estu- 
dio de simulación. Apenas unas pocas de las reacciones que se observaron 
frente a esta experiencia del confinamiento en prisión podrían atribuirse a 
diferentes características de la personalidad, que ya existían antes de que 
los sujetos comenzaran a desempeñar los roles asignados (Haney, Banks v 
ZIMBARDO, 1973, pág. 69). 


Banuazizi y Movahedi han cuestionado la validez de las conclusiones men- 
cionadas sobre Ja base de que, desde una perspectiva metodológica estricta, la 
conducta de los sujetos experimentales se interpreta correctamente no como 
producto de lo que Zimbardo y sus colaboradores han llamado «un ambiente 
de: prisión que imponía exigencias psicológicas», sino como una respuesta que 
se ajusta a las expectativas que los investigadores comunicaron en la situación 
experimental. Dicen textualmente los críticos: 


Para explicar las conductas que se obtuvieron en el experimento, ofrecemos 
la siguiente explicación alternativa: 4) cuando los sujetos comenzaron el ex- 
perirnento, poseían fuertes estereotipos sociales sobre la manera en que los 
guardias y los prisioneros actúan y se relacionan entre sí en una prisión 
real; b) en cl mismo contexto de experimentación, había numerosas señales 
que indicaban la hipótesis experimental, las expectativas de los investigado- 
res y, posiblemente, su compromiso ideológico; y, por lo tanto, c) ajustándose 
a las dernandas, reales o percibidas, de la situación experimental, y actuando 
sobre la base de sus propias expectativas relacionadas con su rol, los sujetos 
produjeron una información que coincidió bastante con la hipótesis expe- 
rimental (pág. 156). 


Para apoyar su argumento, Banuazizi y Movahedi presentan los resultados 
de un cuestionario que se administró a una muestra de estudiantes universi- 
tarios. Después de hacerles leer una descripción de la situación experimental 
utilizada por el grupo de Stanford, se pidió a los estudiantes que especularan 
sobre la naturaleza de la hipótesis principal que se quería comprobar, y la con- 
ducta probable de los sujetos a los que se asignó el rol de «prisioneros» y 
«guardias». Los resultados revelaron que «una abrumadora mayoría de las 
personas que respondieron al cuestionario (el 81 96) eran capaces de formu- 
lar, con bastante precisión, la intención del experimento, es decir, su hipótesis 
general» (pág. 157). Además, aunque había una cierta variación en las pre- 
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dicciones de las reacciones que podían esperarse de los prisioneros, había un 
amplio consenso con respecto a los guardias; el 90 % de los interrogados 
predijo que serían autoritarios, opresores y hostiles para con los prisioneros. 

Resumiendo, la cuestión que se plantea se refiere a la validez ecológica. 
Según nuestra definición de este concepto, se acusa al ambiente que los sujetos 
experimentaron de vo tener las propiedades que el investigador suponía que 
tenía, 

Quienes leyeron la crítica de Banuazizi y Movahedi respondieron en segui- 
da. Con respecto a la tesis de que la conducta de los sujetos es producto de 
los estereotipos sociales, varios investigadores en este campo (De Jona, 1975; 
Dove, 1975a; THAYER y SaRNI, 1975) destacaron que el mismo argumento 
se aplica con la misma fuerza a personas que, en la vida real, se encuentran 
a sí mismas, por primera vez, en la posición de un guardia o un prisionero; 
ellas también comienzan a actuar según los estereotipos culturales que existen 
para estos roles en una sociedad determinada. 

Además, si bien hubo consenso entre los estudiantes, en la encuesta de Ba- 
nuazizi y Movahedi, acerca de la conducta probable de los guardias, no lo 
hubo acerca de la reacción probable de los prisioneros; las respuestas se divi- 
dían, por partes iguales, en la predicción de patrones de respuesta «rebeldes», 
«pasivos» y «fluctuantes». Además, como señaló uno de los críticos (Dr JonG, 
1975), los mismos Banuazizi y Movahedi dijeron que los autores originales 
«no tenían que comprobar ninguna hipótesis concreta» (pág. 153); sin duda, 
como indicara ZIMBARDO en un artículo sobre el aspecto ético del experimento 
de Stanford (1973), si los investigadores hubieran previsto las reacciones 
extremas que se produjeron, nunca se hubiera realizado el estudio. 

DeJong atrae la atención hacia los cambios en la conducta de los sujetos 
de la investigación a meclida que transcurre el tiempo. Al continuar el expe- 
rimento, los guardias intensificaron su hostigación y su conducta agresiva, micn- 
tras que los prisioneros manifestaron cambios marcados en su estado emo- 
cional. Al segundo día, estallaron con violencia y rebeldía, pero cuando los 
guardias utilizaron la violencia para reprimir el levantamiento (etnpleando 
los extintores como armas, y convirtiendo los derechos de los prisioneros en 
«privilegios»), siguió un período de profunda pasividad, depresión y autodes- 
precio.! Aunque los estereotipos sociales, alimentados con las historias de vio- 


1. Los investigadores describen el autodesprecio de los prisioneros como una tenden- 
cia «a adoptar y aceptar la actitud negativa de los guardias hacia ellos» (pág. 86). La des- 
cripción recuerda la afirmación de Bettelheiin, en una versión de sus propias experiencias 
como prisionero en los campos de concentración nazis, de que, en las últinias etapas de su 
confinamiento, los internos «parecen experimentar una tendencia a identificarse con la 
Gestapo», incluso hasta el punto cle coser y arreglar sus uniformes «para que se parecieran 
a los de los guardias» (1943, pág. 448). Sin duda, el análisis que hace Bettelheini de los 
cambios psicológicos que observó, con el correr del tiempo, en sus compañeros de prisión, 
se asemeja, de forma sorprendente, al curso del desarrollo descrito por Zimbardo y sus 
colegas en relación con les ínternos de su prisión simulada. Al igual que sus equivalentes 


OS 
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lencia en las cárceles que aparecen en los medios masivos de comunicación, bien 
podrían haber desempeñado un papel en estas reacciones en cadena, es eviden- 
te que se estaba llevando a cabo un proceso dinámico. 

Teniendo en cuenta el poder de convencimiento de esta refutación, parece 
insostenible que haya que descartar los resultados del experimento de Stan- 
ford porque sean artefactos experimentales. Al mismo tiempo, Banuazizi y Mo- 
vahedi han presentado pruebas convincentes del funcionamiento de los este- 
reotipos sociales. ¿Cómo se sostiene la interpretación ofrecida por Zimbardo 
y sus colaboradores, teniendo en cuenta la existencia comprobada de estos 
estereotipos? 

En mi opinión, que es contraria a la de Banuazizi y Movahedi, esta nueva 
prueba no hace más que proporcionar un nuevo apoyo empírico a la teoría de 
los autores originales. La influencia de los estereotipos sociales encaja bien 
como uno de los varios factores de su modelo conceptual empírico, que, como 
señalan correctamente Banuazizi y Movahedi, no se explica por completo en 
ninguna parte. Las suposiciones subyacentes pueden identificarse, sin embargo, 
a partir de la declaración de los investigadores sobre los motivos fundamen- 
tales del experimento de la prisión. 

Según las personas que lo originaron, se emprendió el estudio de Stanford 
para oponerse a «una ideología común, no consciénte: que el estado de la ins- 
titución social de la prisión se debe a la “naturaleza” de las personas que la ad- 
ministran, a la “naturaleza” de las personas que la ocupan, o a ambas a la 
vez». Los autores llaman a esta orientación cultural, ampliamente compartida, 
la hipótesis disposicional, y consideran que «una de las causas que míís con- 
tribuyen para llegar a las condiciones despreciables, la violencia, la brutalidad, 
la deshumanización y la degradación que existen en cualquier prisión, se remon- 
tan a alguna característica innata o adquirida de la población correccional e 
interna» (HaNEY, BANKS y ZIMBARDO, pág. 70). 

Frente a esta orientación individualista, Zimbardo y sus colaboradores ofre- 
cen lo que, de hecho, constituye una explicación ecológica de la conducta de 
los prisioneros y de sus guardias. Proponen que las reacciones de los sujetos 
experimentales no representaban fundamentalmente la manifestación de carac- 
terísticas permanentes de la personalidad, sino unos patrones de respuesta espe- 
cíficos de unos roles e instituciones determinados, en la sociedad norteameri- 


de Stanford, los internos del campo de concentración al principio «intentaron reaccio- 
nar [...] reuniendo fuerzas que podrían servirles para apoyar su tan vapuleada autoesti- 
ma» (p:íg. 428) pero terminaron por volverse apáticos y sumisos, manifestando una 
«dependencia infantil de los guardias», que los convirtió en «instrumentos más o menos 
complacientes de la Gestapo» (págs. 444, 447). La similitud entre las reacciones de los 
estudiantes universitarios, que tan sólo habían aceptado desempeñar el rol de prisioneros 
en una prisión «inventada», y la conducta de sus equivalentes en la trágica situación de la 
prisión, constituye una prueba adicional en favor de la validez ecológica del experimento 
de Stanford. 
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cana contemporánea. Desde el punto de vista de los investigadores, la única 
manera de demostrar la validez de esta hipótesis alternativa era llevar a cabo 
un experimento controlado. 


[Una] evaluación crítica de la hipótesis disposicional no puede hacerse de 
forma directa a través de la observación en los entornos de prisión existen- 
tes, ya que esta observación naturalista confunde necesariamente los efectos 
agudos del ambiente con las características crónicas de los internos y los guar- 
dias. Para separar los efectos del ambiente de la prisión per se de los que 
pueden atribuirse a disposiciones 4 priori de sus habitantes, se necesita una 
estrategia de investigación en la que se construya una prisión «nueva», que 
tenga un medio sociopsicológico comparable al de los sistemas carcelarios 
existentes, pero que esté poblado, en su totalidad, por individuos que no se 
diferencien, en todas las dimensiones esenciales, del resto de la sociedad» 
(página 71). 


En mi opinión, los resultados del experimento, aunque se interpreten de 
una manera conservadora, ofrecen una prueba inequívoca del funcionamiento 
del ambiente de la «prisión» para producir los efectos observados. La cuestión 
que se plantea entonces es qué aspectos de ese ambiente funcionaban, y de qué 
manera. El argumento y la prueba que adujeron Banuazizi y Movahedi consti- 
tuyen un punto importante a favor de la operación de los estereotipos de roles 
que existen en la sociedad en general, pero el poder de convicción de la refu- 
tación de los contracríticos demuestra que la historia no termina aquí. En par- 
ticular, la crítica no toma en cuenta los cambios secuenciales en la conducta y 
el estada emocional de los sujetos con el transcurso del tiempo, en especial los 
que se observan en los «prisioneros», para cuyo rol no existían, en apariencia, 
expectativas sistemáticas. Estos desarrollos temporales sí tienen lugar, sin en 
bargo, en el esquema interpretativo que ofrecieron los mismos investigadores. 
En su opinión, el factor crítico del experimento fue la creación, y la sanción 
social implícita, de una relación de poder entre prisioneros y guardias, rela- 
ción que entonces alcanzó un momento propio inexorable. 

La dinámica de la relación se indica en los siguientes extractos del informe 
de los investigadores. 


El hecho de que se confiricran poderes diferentes al status de «guardia» y al 
de «prisionero» constituyó, de hecho, la validación institucional de estos 
roles [...] La condición de guardia llevaba consigo un status social dentro 
de la prisión, una identidad de grupo (al usar el uniforme), y, sobre todo, la 
libertad de ejercer un grado de control sin precedentes sobre las vidas de 
otros seres humanos. Este control se expresó, inevitablemente, en forma 
de sanciones, castigos, exigencias, y con la amenaza de un poder físico mani- 
fiesto [...] El uso del poder fue autoengrandecedor y autoperpetuante f...] 
La agresión de los guardias manifestó una escalada diaria, incluso después 
de que la mayoría de los prisioneros dejaran de resistirse, y de que su dete- 
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rioro se tornara evidente [...] La participación de los prisioneros en la reali- 
dad social que los guardias habían estructurado para ellos, le dio una crecien- 
te validez y, cuando los prisioneros se resignaron a su tratamiento, con el 
correr del tiempo, muchos se comportaron de tal manera que justificaban su 
destino en manos de los guardias, adoptando actitudes y conductas que 
facilitaban la toma de represalias [...] El síndrome típico de los prisioneros 
fue de pasividad, dependencia, depresión, abandono y autodesaprobación 
(páginas 89-94). 


Tres elementos pueden distinguirse en esta línea de interpretación. El pri- 
mero es la legitimación de roles, que se logra imponiendo el rol en el contexto 
de instituciones que estén establecidas firmemente en la sociedad. Una de estas 
instituciones se identifica con claridad: el sistema carcelario existente; la otra 
se utiliza de manera conspicua pero no se reconoce explícitamente: la univer- 
sidad. Es evidente que el hecho de que el experimento se realizara en Stanford, 
bajo la tutela del departamento de psicología, le confiere a la «prisión», sus 
administradores y sus guardias la aprobación y la autoridad del saber y de la 
ciencia. El segundo elemento estructural fue el hecho de investir a los guardias 
de autoridad legítinia. Como consecuencia, ejercieron su poder sobre los pri- 
sioneros de una forma que crecía cada vez más. En tercer lugar, la respuesta 
última de los prisioneros fue la aceptación de un rol sometido, inhumano, que 
definió para ellos la conducta de sus guardias. 

Ahora pueden formularse varias hipótesis iniciales, con respecto al impacto 
de la asignación de roles sobre la conducta. 


HIPOTESIS € 


Si colocamos a una persona en un rol, esto tiende a evocar percep- 
ciones, actividades, y patrones de relación interpersonal, coherentes 
con las expectativas que se asocian con ese rol, y que corresponden 
tanto a la conducta de la persona que ocupa el rol como a la de los 
demás con respecto a esa persona. 


HIPOTESIS 10 


La tendencia a evocar percepciones, actividades y patrones de relación 
interpersonal coherentes con las expectativas de roles, aumenta cuan- 
do el rol está bien establecido en la estructura institucional de la so- 
ciedad, y cuando existe un consenso amplio en la cultura o la sub- 
cultura acerca de estas expectativas, que corresponden tanto a la 
conducta de la persona que ocupa el rol como a la cle los demás con 
respecto a esa persona. 
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HIPOTESIS 11 


Cuanto mayor sea el grado de poder que la sociedad sanciona para un 
rol determinado, mayor será la tendencia de la persona que ocupe 
el rol a ejercer y explotar el poder, y la de los que se hallan en una 
posición subordinada, a responder con creciente sumisión, dependen- 
cia y falta de iniciativa. 


Una formulación más acertada, aunque tal vez menos precisa, de este prin- 
cipio, se encuentra, por cierto, en el aforismo clásico de Lord Acton: «El poder 
tiende a corromper, y el poder absoluto corrompe absolutamente» (1948, 
piígina 364). 


La interpretación de los resultados del experimento de Stanford en función 
de la dinámica del poder y de la sumisión, así como los resultados mismos, 
traen a la memoria, de forma inevitable, la tan discutida investigación de 
MiLcram (1963, 1964, 1965a, 1965b, 1974) sobre la «obediencia a la auto- 
ridad», a la que algunos, incluido el recientemente fallecido Gordon Allport, 
designan con el nombre de «experimento Eichmann» (MÍILGRAM, 1974, pági- 
na 178). El siguiente resumen del diseño y las principales conclusiones está 
tomado de una reseña de ARONSON y CARLSMITH (1968): 


En estos experimentos, Milgram les pidió a los sujetos que aplicaran una 
serie de descargas eléctricas a una persona, ostensiblemente como parte de 
un experimento de aprendizaje. Sin que el sujeto lo supiera, no se producían 
en realidad las descargas. Después de cada intento «incorrecto», se le pedía 
al sujeto que aumentara la intensidad de las descargas, apretando una de 
las palancas en una serie sucesiva, con etiquetas que iban desde «Descarga 
leve», en un extremo, hasta «Peligro: descarga fuerte», cerca del otro, La 
mayoría de los sujetos siguieron aumentando el nivel de la descarga, hasta 
el máximo, a pesar de que el «receptor» (que era, en realidad, un cómplice), 
encerrado en la habitación contigua, indicara que estaba muy dolorido, diera 
golpes a la puerta y, por último, quedara en silencio. Como el silencio del 
cómplice constituía una respuesta incorrecta a la tarea del «aprendizaje», se 
les pedía a los sujetos que aumentaran la intensidad. La mayoría obedeció. 
Milgram ofreció una descripción vívida de los efectos que tuvo este procedi- 
miento en el sujeto típico, que obedeció a los pedidos del investigador. Su 
conducta incluía sudor, tartamudeo, abundantes temblores, una risa ner- 
viosa incontrolable y, en general, una pérdida extrema de la compostura 
(báginas 22-23). 


Tal como reconocen Zimbardo y sus colaboradores, sus descubrimientos 
y conclusiones repiten el trabajo anterior de Milgrain al demostrar la pro- 
posición de que «las malas acciones no son realizadas necesariamente por seres 
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humanos malos, sino que pueden atribuirse a la influencia de fuerzas sociales 
poderosas» (FiawEv, BANKS y ZiMBARDO, 1973, pág. 90). Pero el grupo de 
Stanford tuvo razón al afirmar que su propia investigación va más allá de la 
de Milgram, porque clasifica varias cuestiones importantes, sustantivas y 
teóricas. 

Lo más importante fue la diferencia crítica en el diseño experimental. En 
el estudio de Milgram, la conducta de la figura de autoridad estaba predeter- 
minada por completo, y se limitaba a una serie de órdenes que iban en aumento. 
Como consecuencia, las respuestas del sujeto estaban por lo tanto limitadas, 
en esencia, a obedecer o resistirse. En el experimento de Stanford, «las instruc- 
ciones sobre cómo comportarse en los roles de guardia o prisionero no estaban 
definidas de forma explícita» (MiLcnam, 1974, piig. 91), de modo que los 
miembros de cada grupo «en esencia tenían libertad para realizar cualquier 
tipo de interacción» (pág. 80). Sin embargo, los encuentros que se produjeron 
resultaron ser abrumadoramente hostiles y sumamente polarizados en la di- 
mensión de la autoridad frente a la sumisión. Este hecho, junto con los cambios 
evolutivos que se produjeron en el período de seis días que duró el experi- 
mento, constituye una prueba mucho más poderosa de la capacidad de las 
estructuras de roles per se para motivar y dar foriza al curso de la conducta 
que la ofrecida en la investigación de Milgram. 

Al mismo tiempo, la investigación de Milgram obtuvo resultados que 
no sólo apoyan y clarifican las conclusiones a las que llegó el experimento de 
Stanford, sino que también llaman la atención hacia las poderosas influencias 
sociales, que reciben poca atención en los informes de Zimbardo y sus colabo- 
radores. En cuanto a lo primero, una modificación modesta dentro del entorno 
produjo un efecto sustancial. Al observar que el rol del investigador cientí- 
fico posee un «componente de status», Milgram hizo arreglos para que el 
investigador que tenía que dar las órdenes para que se administraran las des- 
cargas a la víctima, tuviera que salir para atender una llamada telefónica, 
justo antes de que comenzara el experimento. Aparecía entonces un cómplice, 
que aparentaba ser otro sujeto que esperaba su turno, y realizaba exactamente 
el misno procedimiento que se utilizó en el experimento básico. Como con- 
secuencia, «se produjo una caída aguda en la obediencia [...] sólo una tercera 
parte de los sujetos siguió al hombre común como seguía al investigador» 
(pág. 97). Milgram concluye que «lo que cuenta no es lo que los sujetos 
hacen, sino para quién lo hacen» (p:íg. 104). 

De acuerdo con los resultados del experimento de Stanford, este descubri- 
miento establece el status de autoridad de un rol como un elemento crí- 
tico para producir conformidad. Un aspecto adicional de la investigación de 
Milgram identifica a otro factor que también afecta la capacidad de los roles 
para provocar una conducta. Trabajando desde la perspectiva de los: estudios 
de Ascr-i sobre la conformidad social en la percepción (1956), Milgram exploró 
el efecto que tenía sobre la respuesta del sujeto la presencia y la conducta, en 
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la situación experimental, de otras personas que actúan como cómplices, ya 
sea del investigador o del mismo sujeto. Descubrió que la obediencia al inves- 
tigador aumentaba si un cómplice estimulaba al sujeto para que administrara 
una descarga más fuerte (1964), y que dismiinufa si el cómplice se oponía a 
la descarga (1965a). 

Esta nueva conclusión conduce a otra hipótesis con respecto a las condi- 
ciones ambientales que influyen en la tendencia de los roles a evocar la con- 
ducta de acuerdo con las expectativas sociales. El principio que lo sustenta ya 
nos resulta algo familiar, dado que representa una ampliación al nivel de los 
roles de la hipótesis 8, que se refiere a la influencia de los terceros en un sis- 
tema N + 2. 


HIPOTESIS 12 


La tendencia a evocar una conducta acorde con las expectativas para 
un rol determinado depende de la existencia de otros roles en el en- 
torno que inviten o inhiban la conducta asociada con el rol en cuestión. 


Los cómplices del experimento de aprendizaje montado por Milgram, desde 
luego, eran introducidos deliberadamente en el entorno por el investigador, y 
actuaban de acuerdo con un guión predeterminado. Pero en las situaciones de 
grupo, fuera del laboratorio, como en la prisión simulada de Zimbardo, estos 
cómplices podía surgir de manera espontánea, de uno u otro lado. Podemos, 
por lo tanto, preguntarnos qué estructuras interpersonales se desarrollaron en 
la falsa prisión, si se desarrolló alguna. Había una hostilidad marcada entre los 
prisioneros y los guardias, pero ¿qué ocurrió con las amistades o los antago- 
nismos dentro de estos dos grupos? Por último, si nos movemos más allá de 
la díada, al nivel de los sistemas N + 2, podemos preguntarnos en qué me- 
dida las relaciones con los terceros produjeron la interacción polarizada entre 
los prisioneros y los guardias. 

Zimbardo y sus colaboradores ofrecen sobre estas cuestiones una informa- 
ción sorprendentemente escasa. Si bien en apariencia se administraron medidas 
sociométricas a todos los sujetos (Haney, Banks y ZIMBARDO, 1973, pág. 77), 
no se informa de ningún resultado. Los datos sobre las interacciones de los 
prisioneros se limitan al contenido de las conversaciones privadas, controladas 
por medio de grabaciones de audio, en el patio y en las celdas de la prisión. 
Los investigadores se sorprendieron al descubrir la naturaleza delimitada de 
estos intercambios: 


Cuando se controlaron las conversaciones privadas con los prisioneros, su- 
pimos que casi todo (un 90 por ciento) lo que decían estaba relacionado 
directamente con las condiciones inmediatas de la prisión; es decir, la co- 
mida, los privilegios, los castigos, la hostigación de los guardias, etc. Sólo 
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durante una décima parte del tiempo, las conversaciones hacían referencia 
a su vida fuera de la prisión. En consecuencia, aunque habían vivido juntos 
en condiciones tan intensas, los prisioneros sabían sorprendentemente poco, 
los unos de los otros, acerca de su historia pasada o sus planes para el 
futuro [...] Los guardias también intercambiaron rara vez información per- 
sonal durante sus descansos, Hablaban de los «prisioneros problema», sobre 
otros tenis relacionados con la prisión, o no decían nada (pág. 92). 


Si bien esta visión sugiere que se desarrollaron pocas relaciones íntimas o 
intensas dentro de los dos grupos, parece que algunos miembros sí hablaban 
entre sí, ya que, de hecho, surgieron algunos tipos de estructuras interperso- 
nales. Ya al segundo día, los prisioneros organizaron una rebelión y, aun des- 
pués de que ésta fuera reprimida por la fuerza, establecieron una coniisión de 
agravios. El hecho de que, en el entorno de la prisión, funcionaran realmente 
los sistemas N -i- 2 se refleja en el descubrimiento de los investigadores, reali- 
zado a través de entrevistas después de finalizado el experimento, de «que, 
cuando un guardia estaba solo con un prisionero solitario, y fuera del alcance 
del equipo de grabación, como al ir y volver del aseo, o en él, a menudo la 
hostigación era mayor que en el “Patio”» (pág. 92).? 

El hecho de que esto ocurriera llama la atención hacia la conveniencia de 
examinar, de manera sistemática, en qué medida la conducta de los prisioneros 
y los guardias variaba según su participación en díadas, pandillas o roles y 
estructuras cuasi formales (como la pertenencia a la comisión de agravios). 
La falta de un análisis de esta clase en el estudio de Stanford, destaca un 
aspecto paradójico de este importante experimento transformador. Si bien pro- 
porciona pruebas elocuentes en favor de un modelo ecológico, presenta varias 
limitaciones que son características de los paradigmas tradicionales de la in- 
vestigación. El marco conceptual que lo sustenta se limita, en esencia, a un 
modelo de dos personas (guardia y prisionero), y no contempla la existencia 
o la aparición cle estructuras N + 2. Sorprende aún más, y tiene mayores 
consecuencias, el hecho de que la investigación se limite por completo al nivel 
del microsistema. 

Los datos que se obtuvieron sobre los efectos de los tratamientos experi- 
mentales, se limitaron casi totalmente a las respuestas que los sujetos mani- 
festaron cuando estaban en la prisión simulada. Si bien se llevó a cabo algún 
tipo de evaluación con el sujeto, unos meses después de la finalización de! 


2. Vuelve a aparecer un paralelo sorprendente entre la conducta de los prisioneros y 


los guardias en una prisión simulada y en la cruda realidad de un campo de concentración. 
En tal sentido, informa Bettelheim: «Parecía que los guardias obtenían placer del hecho 
de detentar el poder de otorgar o negar cl permiso para visitar las letrinas. Este placer f...) 
tenía su equivalente en el que sentían les prisioneros al ir a las letrinas, porque allí po- 
dian descansar un momento, a salvo de los azotes de los centinelas y los guardias. No 
siempre estaban tan a salvo, porque a veces algún guardia joven y emprendedor se dedi- 
caba a molestar a los prisioneros, incluso en estos momentos» (1943, pág. 445). 
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experimento, no se especifica la naturaleza de la indagación, y la única refe- 
rencia que se hace a los resultados es una declaración un poco crítica: «Los 
seguimientos que se hicieron a cada sujeto durante el año que siguió a la fina- 
lización del estudio, revelaron que los efectos negativos de la participación 
fueron temporales, mientras que la mejora personal de los sujetos se mantu- 
vo» (pág. 88). No hay disponible una información sistemática sobre la ex- 
periencia previa o posterior de los sujetos en el hogar, en la universidad, en el 
trabajo o en ningún otro entorno, ni sobre sus relaciones con los miembros 
de su familia, sus amigos, sus compañeros de estudio, de trabajo, etc. 

Desde una perspectiva ecológica, esta información resulta significativa por 
varias razones. Si es cierto (como sc propone en la hipótesis 8) que dentro de 
un microsisterna los terceros pueden producir un impacto profundo sobre las 
relaciones interpersonales, entonces parece plausible que esta influencia pueda 
extenderse a través de distintos entornos y no sólo dentro de uno de ellos. 
En el experimento de Stanford, la existencia y la naturaleza de vínculos in- 
terpersonales con personas que se hallaban fuera de la prisión falsa podrían 
haber producido el carácter y el grado de reacción que manifestaron los su- 
jetos. Los estudiantes que tenían fuertes lazos que los unían a sus padres, a 
su esposa o a su novia, o a un grupo de pares, ¿respondieron de manera dife- 
rente a la situación experimental que aquellos que no los tenían, o que experi- 
mentaban frustración en estas estrechas relaciones interpersonales? Estas pre- 
guntas no se respondieron, ya que los únicos datos de antecedentes que cl 
grupo de Stanford examinó, o al menos informó hasta el momento, fueron las 
puntuaciones obtenidas en los inventarios de la personalidad que, conforme a 
la orientación «antidisposicional» de los investigadores, explicaban «una parte 
sumamente pequeña de la variación en la reacción ante la experiencia de esta 
prisión falsa» (pág. 81). 

Una consideración análoga puede aplicarse al experimento de Milgram. 
Por ejeniplo, la disposición del sujeto a obedecer o resistirse a las órdenes del 
investigador, ¿varia según su relación presente (o pasada) con figuras de auto- 
ridad en el hogar o en el trabajo? Las preguntas de este tipo siguen sin res- 
ponderse, y, en lo que hace a esta cuestión, también sin plantearse, en ambos 
estudios. Más adelante examinaremos algunas pruebas empíricas procedentes 
de otros estudios, que sugieren que, si los investigadores de Stanford y Yale 
se hubieran ocupado de estas cuestiones, habrían obtenido resultados de im- 
portancia teórica y social. 

Además, una mayor atención a las cuestiones ecológicas posibilitaría una 
consideración completa del aspecto ético de esta investigación, Desde una pers- 
pectiva tradicional de laboratorio, parece suficiente, al considerar los po- 
sibles efectos perjudiciales de un experimento determinado, centrarse en el 
bienestar del sujeto experimental. Sin embargo, una orientación ecológica con- 
centra su atención no sólo sobre el individuo, sino sobre los sistemas interper- 
sonales en los que participa, tanto dentro de un entorno como a través de 


120 | Los elementos del entorno 


varios. Tienen una importancia especial en este sentido las díadas primarias, 
que suelen incluir a los padres, al esposo/a, los hijos y los amigos. Todos los 
sujetos, tanto los del experimento de Zimbardo como los de Milgram, tenian 
parientes o compañeros. En el estudio de Stanford, algunos de ellos incluso 
visitaron la prisión falsa, y es posible que conocieran, por boca de los prisio- 
neros, sus dolorosas experiencias, y hasta que observaran directamente los 
efectos de estas experiencias en el aspecto y en la conducta de las personas 
a las que las unía un fuerte apego. Y, con toda seguridad, una vez acabados 
ambos experimentos, los sujetos deben de haber hablado de lo que les había 
ocurrido, con sus familias y otros allegados. Teniendo en cuenta la intensidad 
de la experiencia para los sujetos, en ambas investigaciones, no podemos des- 
cartar la posibilidad de que, incluso sin que ellos fueran conscientes de ello, 
se vieran afectados en sus interacciones posteriores con los demás, en especial 
en el campo de la dominación, el sometimiento y la respuesta a la autoridad. 
Existen, desde luego, dimensiones que impregnan las relaciones dentro de la 
familia, el trabajo, y, sin duda, todos los aspectos de la vida. En resumen, no 
resulta inconcebible que experimentos como los llevados a cabo por Zimbardo 
y Milgram afecten el bienestar de otras personas, además del de aquellas que 
actuaron de hecho como sujetos de la investigación, y cuyo consentiniiento 
para participar en la empresa científica ni se buscó ni se obtuvo. 

Esta posibilidad aumenta, de una. manera considerable, el campo de la 
responsabilidad que les corresponde a los investigadores de la conducta y el 
desarrollo humano. Si se mantiene una perspectiva ecológica, se puede ampliar 
el punto de vista del investigador sobre el posible impacto humano de las 
actividades científicas, y puede hacer que se empleen más cuidado y modera- 
ción para diseñar experimentos que tengan la capacidad potencial de afectar 
de forma adversa el bienestar no sólo del sujeto de la investigación, sino 
también el de las demás personas que participan en su vida. 

La cuestión planteada por los experimentos de Stanford y Yale que re- 
sulta más importante para la ecología del desarrollo humano es la siguiente: 
si las intensas reacciones emocionales que se observaron en ambos experimen- 
tos (reacciones que alcanzaron con frecuencia un nivel patológico) producen 
un impacto que perdura en la conducta de los sujetos después de que vuelvan 
a sus hogares, en especial en sus relaciones con los miembros de su fainilia, los 
amigos, los compañeros de trabajo, los superiores o los subordinados. El equi- 
valente en la vida real de este interrogante destaca su importancia para la 
política oficial: la encarcelación de seres humanos en prisiones y campos de 
concentración reales, cha producido un impacto que ha perdurado en su con- 
ducta después de la puesta en libertad, en las relaciones con los miembros de 
su familia, los amigos, los companeros de trabajo, los superiores o los subor- 
dinados? 

Lamentablemente, debido a las limitaciones ecológicas del modelo con- 
ceptual que se utilizó en ambos experimentos, la pregunta todavía no tiene 
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respuesta. De hecho, que yo sepa, no existe ninguna investigación sistemática 
sobre estas importantes cuestiones de desarrollo. Sería difícil, pero, desde 
luego, no imposible, obtener la información que hace falta interrogando a 
prisioneros reales, pero, por los mismos motivos que llevaron a Zimbardo y 
sus colaboradores a emprender su experimento, los resultados se confundirían 
por la preselección de la población de prisioneros. Esta confusión aún podría 
haberse evitado, sin embargo, y se hubiera podido obtener la información 
correspondiente con mucha más facilidad, de haberse realizado entrevistas de 
seguimiento con los sujetos de la investigación, en los experimentos de Stan- 
ford y Yale, y tal vez incluso con sus personas imás allegadas. Lo inds eficaz 
habría sido un diseño «antes-después», que permitiera evaluar los cambios 
en las relaciones interpersonales poco después de la puesta en libertad, y a 
intervalos sucesivos, de allí en adelante. El uso de esta estrategia de investiga- 
ción, sin embargo, presupone un modelo teórico que va más all de un escena- 
rio único, e incluso transiciones e interacciones entre entornos. 

Aunque siguen sin conocerse los efectos a largo plazo de los experimentos 
de Stanford y Yale, estas investigaciones ofrecen una prueba elocuente del 
poder de los roles sociales para inducir cambios de la conducta. La conducta 
que se produce de este modo no es demasiado alentadora, desde una perspec- 
tiva social, y también supone una cuestión desde un punto de vista teórico: 
¿pueden crearse roles que evoquen orientaciones constructivas, en lugar de 
extremos de autoritarismo, sumisión y desorganización psicológica? 


Un clásico de la investigación, anterior, pero igualmente ingenioso y agudo, 
se refiere a este tema. A comienzos de la década del cincuenta, SHERIF y sus 
colaboradores de la Universidad de Oklahoma realizaron un experimento único 
(1956, 1961). En palabras de Elton B. McNEIL, 


Se declaró la guerra en Robbers Cave, Oklahoma, en el verano de 1954 [...] 
Por supuesto, quien ha visto una guerra, las ha visto todas, pero fue una 
guerra interesante, para lo que son las guerras, porque sólo los observadores 
conocían el motivo de la pelea, ¿De qué manera difería, entonces, esta guerra 
de cualquier otra? A ésta la provocaron, la llevaron a cabo y la dieron por 
concluida unos expertos en las ciencias de la conducta. Después de años de 
guerras religiosas, políticas y económicas, ésta fue, tal vez, la primera guerra 
científica, No fue el tipo de guerra en la que un aventurero podía participar 
por la mera emoción que provocaba. Para ser elegido, había que ser un niño 
de once años, de clase media, norteamericano, protestante, bien adaptado, y 
había que estar dispuesto a ir a un campo experimental (1962, pág. 77). 


Sherif intentó demostrar que, en un período de unas pocas semanas, podía 
producir dos patrones de conducta completamente contrastantes, en esta mues- 
tra de niños normales. En primer lugar, los transformaría en bandas hostiles, 
destructivas y antisociales; a continuación, en pocos días los volvería a cam- 
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biar, esta vez para convertirlos en trabajadores y amigos cooperativos y cons- 
tructivos, preocupados, e incluso dispuestos a sacrificarse los unos por los otros 
y por la comunidad en general. 

El éxito del esfuerzo puede estimarse a través de los siguientes extractos i 
que describen la conducta de los niños al alcanzar cada etapa. Después de que | 
se introdujera el primer tratamiento experimental, 


los buenos sentimientos desaparecieron en seguida. Los miembros de cada 
grupo comenzaron a llamar a sus rivales «canallas», «bribones» y «cmbuste- 
ros». No quisieron tener nada más que ver con los individuos del grupo i 
contrario. Los niños [...] se volvieron en contra de los mismos compañeros 
que habían escogido como «mejores amigos» cuando llegaron al campamen- 
to. Una gran proporción de los niños de cada grupo evaluó negativamente 
a todos los niños del otro. Los grupos rivales hicieron carteles amenaza- i 
dores, y plancaron ataques, aprovisionándose de imanzanas verdes para usar- 
las como munición. En el campamento de Robbers Cave, los Aguilas, después 
de sufrir una derrota en un torneo, quemaron un estandarte que los Mag- 
níficos habían dejado; a la mañana siguiente, los Magníficos se apoderaron 
de la bandera de los Aguilas, cuando llegaron al campo de atletismo. 4 par- 
tir de ese momento, todos los días hubo insultos, empujones y ataques [...] 
En la fila del comedor, se empujaban los unos a los otros, y el grupo que 
perdía la contienda por la cabecera de la fila, le gritaba al vencedor: «¡Las 
damas primero!» En la mesa, se arrojaban papeles, comida e insultos. A un 
Aguila que fue golpeado por un Magnífico, le advirtieron sus compañeros que 
debía cepilliz su ropa para quitarse «la mugre» (SHERIF, 1956, págs. 57-58). 


Pero, después de un segundo tratamiento experimental, 


los miembros de los dos grupos comenzaron a ser más amistosos los unos 
con los otros, Por ejemplo, un Magnífico, a quien los Aguilas despreciaban 
por su lengua mordaz y su habilidad para derrotarlos, se convirtió en un 
«buen tío». Dejaron de empujarse en la fila de la comida. Dejaron de insul- | 
tarse, y comenzaron a sentarse a la mesa juntos. Se desarrollaron nuevas 
amistades entre individuos de grupos distintos. 

Al final, los grupos buscaban activamente oportunidades de encontrarse, 
de divertirse v convidarse los unos a los otros. Decidieron hacer juntos una 
fogata. Se turnaron para presentar chistes y canciones. Los miembros de 
ambos grupos pidieron permiso para volver juntos a casa en el mismo auro- 
bús, en lugar de hacerlo en autobuses separados, como habían llegado. En el 
camino, el autobús se detuvo para tomar un refresco. A un grupo todavía Je i 
quedaban cinco dólares, que habían ganado como premio en una compe- i 
tencia. Decidieron gastarlos en los refrescos y, por propia iniciativa, invitaron 
a sus antiguos rivales a beber leche malteada (pág. 58). | 


¿Cómo se logró cada uno de estos efectos? El Tratamiento I tiene un aire 
familiar, al menos en la sociedad norteamericana: «Para crear fricción entre 
> 
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los grupos de niños, organizamos un torneo de juegos: béisbol, touch football,” 
fug-of-war,* una búsqueda del tesoro, y otros. El torneo comenzó con un 
buen espíritu deportivo, Pero a medida que fue avanzando, los buenos senti- 
mientos se evaporaron en seguida» (pág. 57). 

Pero, ¿cómo se convierte el odio en armonía? Antes de emprender esta 
tarea, Sherif quiso demostrar que, contrariamente a las opiniones de algunos 
estudiosos de los conflictos humanos, la mera interacción (el contacto social 
agradable entre antagonistas) no reduciría la hostilidad: «Pusimos juntos a los 
Magníhcos y a los Aguilas, hostiles entre sí, en acontecimientos sociales: ir al 
cinc, comer en el mismo comedor, etc. Pero, en lugar de reducir el conflicto, 
estas situaciones sólo sirvieron como oportunidades para que los grupos rivales 
se increparan y se atacaran» (pág. 37). 

Por último, se hizo desaparecer el conflicto mediante una serie de estrata- 
gemas. Sherif da el ejemplo siguiente: «El agua llegaba a nuestro campamento 
por tuberías desde un depósito que estaba situado aproximadamente a 1,5 km 
de distancia. Decidimos cortarla y convocamos a los niños para informarles de 
la crisis. Ambos grupos se ofrecieron en seguida como voluntarios para loca- 
lizar cl problenza en las cañerías del agua. Trabajaron juntos, de forma armó- 
nica, y antes de que terminara la tarde ya habían encontrado y solucionado la 
dificultad» (pág. 58). En otra ocasión, en que todos estaban hambrientos y el 
camión del campamento estaba a punto de salir hacia el pueblo para tracr 
comida, resultó que el motor no arrancaba, y los niños tuvieron que empujar 
todos juntos para echar a andar el vehículo. 

Según Sherif, el elemento crítico para lograr la armonía en las relaciones 
humanas es la actividad conjunta en nombre de una meta superior. «La hos- 
tilidad desaparece cuando los grupos se unen para alcanzar metas dominantes, 
que son reales y apremiantes, para todas las personas en cuestión» (pág. 58). 
La transformación de las metas en el experimento de Sherif se alcanzó a través 
de un proceso diferente del que se utilizó en la investigación de Stanford. La 
estrategia clave, en el experimento de Stanford, consistió en colocar a los su- 
jetos en roles conocidos, que existen en la sociedad en general y que represen- 
tan los extremos de un continuo de poder. Los roles constructivos que se 
repartieron a los participantes en el experimento de Robbers Cave no tenían 
un equivalente conocido en el mundo exterior, y no se diferenciaban por su 
status de autoridad sino por el contenido y el objetivo de las actividades a 
emprender. Pero, al igual que en el caso de las posiciones de poder contras- 
tantes, una vez establecidos los objetivos y las actividades, éstos manifestaron 
un momento propio y generaron patrones distintivos de estructura interperso- 


Touch Football es una variante del fútbol americano, de tipo informal, que se ca- 
racteriza porque los jugadores se tocan en lugar de atajarse. [T.] 

Tug-ojavar es una competencia atlética entre dos equipos, cada uno de Jos cuales 
tira de un extremo de una cuerda. [T.] 
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nal que, en este caso, se caracterizaron por unas relaciones humanas armonio- 
sas, así como también destructivas. 

La estrategia y la dinámica que resulta de ella pueden generalizarse en 
forma de una hipótesis. 


HIPOTESIS 13 


Si colocamos a las personas en roles sociales en los que se espera 
que actüen de manera competitiva o cooperativa, se tenderá a provocar 
e intensificar las actividades y relaciones interpersonales que sean 
compatibles con las expectativas determinadas. 


El experimento de Robbers Cave no fue el primero en demostrar que la 
distribución arbitraria de roles podría producir efectos sociales tanto construc- 
tivos como dañinos. Se alcanzaron resultados análogos en lo que, con todo 
derecho, puede considerarse el prototipo de todos los experimentos transfor- 
madores, del que son descendientes directos el estudio de Sherif y el de Zim- 
bardo: el trabajo clásico de Lewin, Lippitt y White, en la Universidad de 
Iowa, sobre la creación y las consecuencias de tres estilos contrastantes de 
liderazgo en grupos de niños (Lewin, Lirrrrr y Waite, 1939: LIPPITY, 
1940; Wenrre y Lippirr, 1960). Gerzers (1969) resumió el diseño y las 
conclusiones: 


[Los investigadores] examinaron el efecto de tres roles de liderazgo y los 
climas de grupo resultantes, observando la conducta de cuatro «clubes» de 
cinco niños de entre diez y once años, cada uno en tres condiciones de lide- 
razgo: «democrático», «autocrático» («autoritario») y «laissez-faire». Los gru- 
pos se equipararon para controlar las diferencias individuales, v se rotaron 
los líderes para variar el tratamiento. Se llevó un registro de la conducta más 
importante, incluida la interacción dentro del grupo, entre el líder y cada 
uno de los niños, la expresión de agresión y la productividad en los provec- 
tos del club. Una observación se destacó por encima de las demiis. Los 
climas sociales que resultaron de los estilos diferentes de liderazgo produje- 
ron diferencias significativas, que pueden resumirse de la siguiente manera: 
1) la conducta agresiva tuvo unos índices muy elevados o muy bajos en con- 
diciones autoritarias, sumamente elevados en condiciones de laissez-faire, e 
intermedios en condiciones democráticas; 2) la conducta productiva alcanzó 
el mismo nivel, o uno superior, en climas autoritarios cuando el líder se 
encontraba presente, que en climas democráticos, pero el nivel fue inferior 
cuando no estaba el líder, moderadamente elevado e independiente de la 
presencia O ausencia del líder en los climas democráticos, y el nivel inis 
bajo correspondió a los climas de laissez-faire (pig. 505). 


Desde una perspectiva ecológica, el experimento de Iowa se adelantó a 
sus sucesores no sólo en años sino también en alcance teórico. Si bien no se 
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obtuvieron datos con respecto a los posibles efectos de los climas de grupo 
inducidos de forma experimental en la conducta posterior de los sujetos en 
otros entornos, los investigadores sí examinaron la influencia que tuvo la ex- 
periencia de cada niño en un contexto previo sobre su reacción ante las con- 
diciones del experimento. Exploraron la medida en que las relaciones del hijo 
con cada uno de sus padres, en el hogar, afectaban la conducta del niño en 
los tres estilos contrastantes de roles. Esta fase de la indagación fue estirnulada 
por la considerable variación individual que los niños manifestaron en res- 
puesta a un tipo determinado de líder, en particular cuando éste adoptó un 
enfoque democrático. Algunos niños convirtieron la democracia en algo difícil 
de alcanzar; otros la facilitaron. El factor crítico resultó ser un conjunto de 
características de la personalidad interconectadas, que incluyen la honestidad, 
la modestia, la perseverancia y la no agresión. Los investigadores designaron 
colectivamente a este conjunto de cualidades con la palabra conciencia, def- 
niéndola como «los procesos psicológicos que están detrás de las características 
de este conjunto, y que justifican las interconexiones entre ellas» ( WHITE v 
Lippitt, 1960, pág. 200). La clasificación de las entrevistas realizadas con las 
madres de los niños, junto con estudios de casos menos sistem:íticos, indica- 
ron con conclusión que «los padres cuyos hijos toman conciencia, es proba- 
ble que sean aquellos que demuestran mayor tibieza en lo afectivo y mayor 
firmeza o coherencia (no severidad) en la disciplina» (pág. 221). 

De los experimentos sobre las transformaciones de roles que hemos exa- 
minado hasta ahora, éste es el ánico que busca y encuentra una conexión entre 
los hechos que ocurren en el entorno primario de la investigación y en algán 
otro campo de la vida del niño. Tampoco es éste el único caso en el que un 
experimento temprano reconoció y exploró cuestiones teóricas importantes 
que se ignoraron en trabajos posteriores. Los diseños experimentales utilizados 
por Lewin, LIPPITT y WEITE en la década del treinta, y por SHERIF y sus 
colaboradores en la del cincuenta (publicados en 1961) previeron documentar 
un fenómeno de importancia para el desarrollo, que está implícito pero no fue 
demostrado explícitamente en el trabajo posterior de Milgram, ni en el de 
Zimbardo y sus colaboradores. 


En los estudios de Yale y Stanford, distintas personas asumieron los roles 
contrastantes de investigador y sujeto, y guardia y prisionero. En los experi- 
mentos de Lewin y de Sherif, las mismas personas se encontraron en diferentes 
roles sucesivos; experimentaron una transición de roles. Un cambio de este 
tipo representa una forma de un fenómeno mids general que ya hemos definido 
como una transición ecológica, que se produce «cuando la posición de: una 
persona en el ambiente ecológico se modifica como consecuencia de un cambio 
de rol, de entorno o de ambos a la vez» (definición 6). 

En los experimentos de Lewin y de Sherif, el entorno se mantuvo cons- 
tante, pero los sujetos fueron colocados en diferentes roles sucesivos, con la 


Exi 


126 | Los elementos del entorno 


correspondiente modificación tanto de su propia conducta como del tratamiento 
por parte de los demás. La significación que estos cambios de rol tienen para 
el desarrollo se hace más evidente cuando no ocurren en el contexto de una 
situación experimental típica y efímera, sino como cambios de status en entor- 
nos reales; por ejemplo, la llegada de un hermano menor transforma al hijo 
hasta entonces único en hermano o hermana mayor, un alumno se retrasa y 
debe repetir el mismo curso, una esposa y madre se convierte en único padre, 
un empleado es promovido a supervisor. Teniendo en cuenta las conclusiones 
de la investigación ya reseñadas, es incuestionable que estas transiciones de 
roles produjeron un cambio marcado de la conducta. Aunque estas conclusio- 
nes surgieron de «experimentos naturales» que ocurrieron de manera espon- 
tinea, y en los que cada sujeto sirvió como su propio testigo, en un diseño 
integrado «antes-después», la demostración de que la transición de roles ha 
provocado modificaciones significativas de la conducta en el mismo entorno 
no constituye una prueba per se de que ha habido un cambio evolutivo. De 
acuerdo con el criterio de validez para el desarrollo, resulta necesario establecer 
que el cambio se extiende a otros entornos, en otros momentos; por ejem- 
plo, que después de la llegada de un nuevo hermano al hogar, el niño comienza 
a actuar de otra forma en la escuela, o que el hecho de que el marido sea pro- 
movido en su trabajo modifica su conducta como padre y esposo. 

Del mismo modo, la cuestión de la validez para el desarrollo es la que está 
por debajo del énfasis que le doy a la importancia de llevar a cabo estudios 
de seguimiento para los experimentos de Stanford, Yale y Oklahoma, a fin de 
determinar si las experiencias inducidas artificialmente, breves pero inten- 
sas, de ser. un prisionero, un guardia, un científico despiadado, un competidor 
asesino o un compafiero de campamento dispuesto a colaborar, afectaron en 
algo la conducta posterior de los sujetos en su vida personal en el hogar, los cs- 
tudios o el trabajo. A falta de esta información, ninguno de estos estudios 
sobre la transformación de roles cumple el criterio de la validez para el desarro- 
llo. Se los podría haber modificado, para que lo cumplieran, tan sólo con una 
modesta ampliación del diseño de la investigación, que hubiera proporcionado 
unos datos mínimos de «antes y después», con respecto a la conducta en un 
entorno más, por lo menos. Una ampliación de la indagación científica de 
este tipo elevaría, sin duda, al modelo de investigación a un nivel de lo que 
he llamado el mesosistema. Muchas transiciones de roles se producen, de hecho, 
a este nivel, porque implican un cambio de entorno, además de un cambio de 
posición social; ejemplos de esto son el ingreso a la guardería, pasar al curso 
siguiente, graduarse, cambiar de trabajo y jubilarse. 

El hecho de que, en los experimentos de Lewin y Sherif, los mismos 
niños pudieran desempeñar roles muy diferentes plantea la cuestión de si la 
exposición a una variedad de roles puede afectar el curso del desarrollo, y de 
qué manera. En apariencia, no existen pruebas empíricas de esta cuestión. 
Las tesis básicas de la teoría de roles, desarrolladas por G. H. Mean (1934), 
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los Triomas (1927, 1928), SuLLivaN (1947) y COTTRELL (1942), parecerían 
implicar que esta exposición debería facilitar el proceso del desarrollo psicoló- 
gico. Todos estos teóricos consideran el desarrollo de la personalidad como 
el resultado de un proceso de diferenciación progresiva de roles, que incluye 
dos fases complementarias. En el primer caso, el desarrollo psicológico del 
niño se ve facilitado por su interacción con personas que ocupan una variedad 
de roles, primero dentro del hogar (la madre, el padre, los hermanos, los 
abuelos) y después más allá (los pares, los profesores, los vecinos y clemás). 
Al mismo tiempo, al estar expuesto a personas de posiciones sociales cliferen- 
tes, el niño mismo ocupa constantemente nuevos roles, y desarrolla una iden- 
tidad más compleja, a medida que aprende a funcionar como hijo, hermano, 
nieto, primo, amigo, alumno, compañero de equipo, etc. Esta formulación 
general da lugar a la hipótesis siguiente. 


HIPOTESIS 14 


El desarrollo humano se facilita a través de la interacción con perso- 
nas que ocupan una variedad de roles, y a través de la participación en 
un repertorio de roles que se amplía constantemente. 


Si esta hipótesis es válida, nos da motivos para preocuparnos sobre la 
cantidad limitada de roles que se encuentran, en la actualidad, en los dos en- 
tornos primarios de socialización de la sociedad norteamericana: ha habido una 
creciente reducción del número y el tamaño de las familias numerosas que 
incluyen niños (BRONFENBRENNER, 1975) y un aumento impresionante de la 
proporción de familias con un solo padre, tanto es así que las cifras del último 
censo (U.S. Burcau of the Census, 1978) indican que, aproximadamente uno 
de cada cinco niños vive con uno solo de sus padres. Con respecto a la clase, 
he comentado en otro lugar (BRONFENBRENNER, 1978) la escasez de modelos 
adultos que tienen a su disposición los escolares de los Estados Unidos y de 
otras socicdades occidentales, en contraste con varias culturas diferentes, entre 
las que se destacan la Unión Soviética (1970a) y la República Popular China 
(Kessen, 1975). Para lograr un aumento de la exposición a distintos roles, lo 
mejor no será aumentar el personal ya excesivo de la escuela, sino exponer a 
los alumnos a los roles adultos que existen en la sociedad en general, trayendo 
estas personas al entorno de la escuela y haciendo participar a los niños en 
las actividades del mundo exterior. 


Tercera parte 
ANALISIS DE LOS ENTORNOS 


6 El laboratorio como contexto ecológico 


El funcionamiento del niicrosistema como totalidad se refleja en una pro- 
posición que constituye un principio básico del enfoque ecológico. 


PROPOSICION F 


Los diferentes tipos de entorno dan lugar a patrones distintivos de rol, 
actividad y relación para las personas que se convierten en participan- 
tes cle estos entornos. 


Esta afirmación no quiere decir que no haya continuidad en la conducta 
de un individuo de un entorno al siguiente, sino sólo que esta continuidad 
está acompañacla de diferencias sistemáticas. Desde la perspectiva de la expe- 
riencia cotidiana, la proposición es tan evidente que parece trivial en sus con- 
secuencias. Por ejemplo, implica que un niño actuará de una manera algo 
diferente en su casa que en la escuela, o que su padre o su madre no se 
comportan de la misma forma en el trabajo que en la familia. Sin embargo, 
en la investigación sobre el desarrollo, la misma proposición, que casi es evi- 
dente por sí misma, a menudo pasa sin que se la reconozca, ni se la investigue, 
ni se le preste atención, lo cual ocasiona problemas en la interpretación y 
generalización de los resultados. Si bien la gran mayoría de la investigación 
sobre el desarrollo hurnano se ha llevado a cabo en el entorno del laboratorio, 
es muy poco lo que se conoce sobre este entorno como contexto para evaluar 
la conducta y el desarrollo. Lo poco que sabemos debería hacernos pensar. 

Las comparaciones más sistemiíticas del laboratorio con otros entornos se 
centran en los patrones contrastantes de la interacción entre uno de los padres 
y el bebé en el laboratorio y en el hogar. Un ejemplo es el estudio comparativo 
de Ross, Kacan, ZuLazo y KorELcnUck (1975) sobre el mismo fenómeno 


132 | Análisis de los entornos 


(la protesta ante la separación) que se induce experimentalmente en dos entor- 
nos diferentes. El paradigma habitual que se emplea con este fin es la llamada 
situación extraña (AINSWORTH y BELL, 1970; AINSWORTEI, BELL y STAYTON, 
1971; AINSWORTH y WITTIG, 1969; BELL, 1970; BreHan, 1974; RHEINGOLD, 
1969b; RiigiNGOLD y Eckerman, 1970). En este procedimiento, se lleva al 
niño a una sala del laboratorio con su madre, y a veces también con su padre 
(KOTELCHUCK y otros, 1975; LESTER y otros, 1974; SPELKE y otros, 1973). 
Después de un breve período de familiarización con el entorno, incluido un 
adulto desconocido que también está, presente, la madre se va, y se deja al 
bebé solo con el desconocido durante unos minutos. Se observa el grado de 
angustia y protesta que el niño manifiesta después de la separación y cuando 
la madre regresa. Ross y sus colaboradores se preguntaron qué pasaría si se 
convirtiera la situación extraña en algo al menos. familiar en parte, trasladán- 
dola del laboratorio al hogar. 

Para responder a esta pregunta, llevaron a cabo el experimento de la si- 
tuación extraña en ambos entornos, con dos grupos comparables de parejas 
de madres y sus bebés. La edad de éstos oscilaba entre los doce y los dieciocho 
meses, y todos provenían de familias de clase media. En el hogar, el experi- 
mento se realizó, en general, en el cuarto de estar, o en la cocina cuando el 
cuarto de estar no resultaba adecuado. Los autores resumen sus observaciones 
de la siguiente manera: 


Si bien los bebés, tanto en el hogar como en el laboratorio, experimentaban 
el grado máximo de perturbación cuando se los dejaba a solas con el descono- 
cido, y sólo el mínimo cuando se los dejaba a solas con uno de los padres, 
se observó mucha menos angustia en el hogar que en el laboratorio, al que 
no conocían [...] Los niños con los que el experimento se hizo en el labora- 
torio lloraron casi tres veces más que aquellos con los que el experimento se 
hizo en el hogar, en las dos condiciones en que se los dejó a solas con el 
desconocido [...] La mayor angustia experimentada en el laboratorio también 
se reflejó en un cambio significativo en la duración del juego, para las con- 
diciones posteriores a la partida del adulto [...] El juego se redujo dos 
veces más en los dos períodos posteriores a la partida de la madre en el la- 
boratorio que en el hogar (pág. 256). 


Al año siguiente, BRookHAnT y Hock (1976) investigaron el mismo fenó- 
meno pero utilizaron un diseño diferente. El experimento de la situación extra- 
ña se repitió con los mismos niños, en ambos entornos, pero con un orden 
compensado, de modo que se observó a la mitad de la muestra primero en el 
laboratorio, y la otra mitad en su casa. Al compararse las respuestas de los 


1 Han aparecido datos fisiológicos que coinciden con estos resultados, en un expe- 
rimento anterior, que utilizó la modificación de la situación extraña tanto en el laboratorio 
como en el hogar, con el ritmo cardíaco como variable dependiente (SrourE, WATERS y 
Maras, 1974). 
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bebés en los dos entornos, se descubrió un patrón similar al que encontraron 
Ross y sus colaboradores. «A medida que los episodios adelantaron, en el la- 
boratorio se produjo un mayor incremento de la intensidad de la conducta 
tendente a mantener el contacto, en contraste con lo que ocurrió en el hogar. 
En el laboratorio, la separación de la madre, y el hecho de quedar solos, pro- 
vocó una mayor dependencia y más demandas de contacto físico prolongado, 


que en el hogar» (pág. 337). Los autores finalizan con una advertencia me- 
todológica: 


El carácter de los entornos en los que se observa la conducta influye de 
manera clara sobre la conducta de los bebés hacia sus madres y hacia los 
desconocidos. Cuando se diseñan estudios de la conducta de los bebés, hay 
que prestar una atención metodológica al contexto en el que se observa la 
conducta, y las conclusiones deberían interpretarse teniendo en cuenta, sis- 
iemáticamente, las variables contextuales y su influencia sobre la conducta 
observada. También habría que especificar los límites de la posibilidad de 
generalizar las conclusiones a través de distintos entornos (pág. 339). 


La atenuación de las reacciones positivas de los bebés en un ambiente 
«científico» también se ilustra en el estudio comparativo que hace Lams 
(1975) de la interacción madre-padre-bebé en los entornos del hogar y el labo- 
ratorio. La tendencia del bebé de ocho meses de exhibir en el hogar más 
conductas (por ejemplo, mirar, sonreír, estirar los brazos, vocalizar) dirigidas 
al padre, desapareció en el laboratorio. En su lugar, los bebés manifestaron 
un mayor desco de estar junto a sus madres. En una nota de advertencia, 
Lamb señaló que «la mayoría [...] de los estudios que han hablado de la 
preferencia por la madre imás que por el padre se han basado en observaciones 
realizadas en situaciones extrañas en el laboratorio» (pág. 4). 

Otro descubrimiento de Lamb tiene significación en este sentido. SROUFE 
(1970), TuLxin (1972), y otros han afirmado que el laboratorio de la univer- 
sidad representa una situación que no es familiar y que produce, por lo tanto, 
angustia en las familias de clase más baja. De acuerdo con este punto de 
vista, Lamb descubrió que, en la situación del laboratorio, aparecían diferen- 
cias socioeconómicas en la interacción del padre con el bebé, que favorecían 
a los grupos de clase media, mientras que estas diferencias no se habían pro- 
ducido en el hogar. Sólo en el primer entorno, los bebés de familias de clase 
social baja miraban a sus padres y vocalizaban con menos frecuencia que sus 
equivalentes de hogares de clase media. 

La diferencia de clase social, que sólo se encontró en el laboratorio, afectó 
la conducta de los bebés de ocho meses. Existen dos explicaciones posibles 
para esta diferencia. La primera es que el entorno de un laboratorio ya co- 
mienza a tener diferentes significados para los niños provenientes de clases 
sociales contrastantes, cuando éstos tienen ocho meses. Por más perceptivos 
que se vuelvan los bebés durante el primer año de vida, esta precocidad social 
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parece muy improbable. La explicación más plausible es que los niños reaccio- 
naban ante la conducta de sus padres, que variaba en función de su posición 
social. Lamentablemente, el estudio de Lamb no ofrece información que apoye 
o refute esta interpretación, ya que, de acuerdo con el modelo clásico de in- 
vestigación, el único objeto de la atención científica fue el sujeto experimental, 
en este caso el bebé. Incluso si se hubiera ampliado el centro de atención del 
observador, hasta incluir la díada padre-hijo, sólo se hubiera obtenido una 
visión muy restringida de la parte de la interacción que le corresponde al 
padre, porque, a partir del paradigma del laboratorio, orientado hacia la va- 
riable, en lugar de estar orientado hacia los sisternas, el investigador pretendió 
controlar presuntos factores externos, dando instrucciones a los padres para 
que no iniciaran la interacción. 

Un estudio de ScHLIEPER (1975) cita datos que son coherentes con la con- 
clusión de que es más probable que aparezcan diferencias de clase social en la 
interacción de los padres con el hijo en el laboratorio que en el hogar. En 
un estudio de observación de niños de tres y cuatro años y sus madres, en sus 
propias casas, el investigador halló «inuy pocas diferencias [...] entre las 
madres de un nivel socioeconómico bajo y medio» (pág. 470). Schlieper con- 
trasta estos resultados con las marcadas diferencias de clase social que señala- 
ron los investigadores que observaron a las familias en el laboratorio (I&ocAN 
y W/IMBERGER, 1969; WALTERS, CONNOR y ZuNICH, 1964; ZunicH, 1961) y 
en otros entornos universitarios (BEE y otros, 1969). En estos últimos, las 
madres de un nivel socioeconómico bajo resultaron sistemáticamente menos 
, estimulantes e interactivas que sus equivalentes de clase media. Schlieper con- 
cluye: 


Zunich y sus colaboradores no sólo encontraron muchas más diferencias entre 
los grupos, sino que también encontraron diferencias en la dirección con- 
traria a este estudio. Sus madres de nivel socioeconómico bajo daban menos 
instrucciones y eran menos propensas a jugar de un modo interactivo, mien- 
tras que, en cste estudio, fueron mis propensas a manifestar estas conductas, 
El grupo de clase social más baja de Zunich tenía muchas más probabilidades 
de estar «fuera de contacto» con los niños, mientras que este estudio no 
presentó diferencias en este aspecto. Zunich observó a sus sujetos, que pa- 
recen haber sido muv similares a los de este estudio, en un laboratorio 
universitario (pág, 470). 


Esta interpretación de las diferencias de clase social se aparta del trata- 
miento habitual que se le da a esta información en la literatura de investigación, 
sugiriendo que las diferencias observadas pueden ser específicas del entorno 
del laboratorio. Al mismo tiempo, sin embargo, la interpretación sigue un 
patrón establecido, al describir las diferencias como una indicación de patrones 
de respuesta menos adaptables, por parte de los padres de clase social baja, 
en la situación del laboratorio. La perspectiva ecológica sugiere otra posibili- 
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dad, es decir, que la aparición de diferencias de clase social en el laboratorio 
también refleja un cambio en la conducta de los padres de clase media. En 
dos investigaciones comparativas, realizadas con muestras de clase media, se 
obtuvieron resultados coherentes con esta interpretación. 

En un estudio de observación de veinte niños de tres años, del Merrill- 
Palmer Nursery School, y sus madres, SCHALOCK (1956) comparó la interac- 
ción madre-hijo en el hogar con la de la sala de juegos del laboratorio, y 
halló influencias significativas en 21 categorías de conducta maternal, sobre 
un total de 30. La naturaleza de estas diferencias se resume de la siguiente 
manera: 


La madre, en el hogar, dirige con frecuehcia a su hijo por medio de órde- 
nes, pero este procedimiento se aplica relativamente poco en la sala de 
juegos. Es considerablemente más frecuente que madre e hijo participen en 
actividades conjuntas en el hogar (78 casos) que en la sala de juegos (19 
casos). Mientras que la madre no le prestó atención al niño cn el hogar 
en 397 ocasiones, en la sala de juegos sólo dejó de observar su conducta en 
30 casos. En ocasiones, la madre prohibió, limitó y criticó al nifio en el 
hogar, pero sólo hizo esto rara vez en la sala de juegos (MOUSTAKAS, SIGEL 
y ScuaLOck, 1956, pág. 132). 


BerskY (1976) informó de resultados similares, comparando la conducta 
de 24 madres y sus bebés de un año en cl laboratorio y en el hogar. Se con- 
troló la clase social, incluyendo sólo a familias en las que uno de los padres 
fuera graduado universitario, o ambos hubieran tenido alguna experiencia 
universitaria. Las observaciones revelaron diferencias según el entorno en las 
conductas de las madres, pero no en las de sus hijos: «El nivel general del 
funcionamiento de la madre se vio afectado en gran medida. Las madres pres- 
taban atención, hablaban, respondían, estimulaban y alababan a sus hijos con 
mucha más frecuencia en el laboratorio que en el hogar. Además, era más 
probable que ignoraran a sus hijos en el hogar, y tendían a prohibirles más y 
a alabarlos menos en este entorno que en el laboratorio» (pág. 13). 

Belsky interpreta que sus conclusiones indican una tendencia, por parte 
de las madres, de exhibir una conducta más deseable socialinente en el entorno 
del laboratorio. Sin embargo, es posible que también hubiera habido otras dos 
influencias ecológicas. En primer lugar, como señala Belsky, la inadre puede 
haber estado más ocupada y distraída en otras actividades en el hogar, mien- 
tras que en cl laboratorio podían dedicarle toda su atención al niño. Esta 
tendencia diferencial se vio aumentada, con toda probabilidad, por el hecho 
de que, en el diseño experimental de Belsky, el entorno y las instrucciones 
experimentales estaban mezcladas. Mientras que, en el hogar, se dijo a las 
madres que «ignoraran la presencia del observador» y «continuaran sus rutinas 
diarias», en el laboratorio se las invitó «a que actuaran como si estuvieran 
en casa, en la misma habitación con sus hijos, con media hora de tiempo libre 
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a su disposición» (pág. 5).2 Sin embargo, la similitud entre las conclusiones 
de Belsky y las de Schalock, sugiere que, con instrucciones comparables, hu- 
bieran aparecido las mismas diferencias de clase, tal vez en una forma algo 
atenuada, 

Además de una posible tendencia, por parte de las madres, de cornportar- 
se de una forna más «adecuada», en el entorno de la universidad, hay que 
considerar otra explicación para las diferencias observadas: la mayor atención 
que la madre presta a su bebé en el laboratorio puede haber sido provocada 
por motivos que reflejaran su sensibilidad al efecto potencial que pudiera 
tener sobre su bebé el hecho de hallarse en un entorno extraño y desconocido. 
De este modo, el hecho de que las madres «prestaran atención, vocalizaran 
y respondieran a sus bebés con más frecuencia en el laboratorio», y exhibieran 
expresiones mids frecuentes de «afectos positivos» (pág. 15), puede reflejar 
el deseo de anticipar la angustia de sus bebés, mas que simplemente hacer 
alarde de sus propias habilidades para cuidar al niño. De acuerdo con esta 
interpretación está el hecho de que, a pesar de la mayor estimulación y res- 
puesta que las imadres manifestaron en el laboratorio, los bebés no mostraron 
un incremento correspondiente en vocalizaciones o en otras formas de res- 
puesta a la iniciativa de sus madres. Por el contrario, las vocalizaciones sin 
angustia fueron mucho más frecuentes en el hogar que en el laboratorio, 
Además, un análisis de los datos de Belsky revela que, en el hogar, el niño 
vocalizaba con mucha más frecuencia al producirse la segunda visita, mientras 
que el mismo aumento no se produjo en el laboratorio. Este patrón se mantuvo 
con el tiempo, a pesar del hecho de que las madres tendían a estar un poco 
más atentas a sus bebés durante la segunda sesión de laboratorio que durante 
la primera, aunque en el hogar manifestaron la tendencia opuesta. 

Por lo tanto, los resultados de Belsky parecen coincidir con la interpreta- 
ción de que la mayor solicitud que la madre demuestra en la situación de la- 
boratorio refleja que es consciente de la potencial influencia perturbadora que 
la situación extraña representa para el bebé, y representa una respuesta adap- 
tada a este hecho? Las acciones de la madre son bastante adecuadas, cuando 
se observan desde su perspectiva. Nos recuerda el comentario agudo de Harry 
Stack Suttivan, sobre la adecuación de la conducta de los pacientes esquizo- 


2. Hubo una confusión deliberada, por parte del investigador, y sobre la base de las 
instrucciones típicas dadas pot los investigadores al llevarse a cabo el estudio sobre la 
interacción de la madre con el bebé en los dos entornos. La intención de Belsky era de- 
inostrar el riesgo de generalizar, a partir de los estudios llevados a cabo en un entorno, a 
la conducta en otro, 

3. El rol de lo desconocido para ausmentar las reacciones de angustia en los niños 
pequeños, se ilustra, de una forina interesante, en un estudio sobre la reacción del niño 
de un año ante la separación de la madre en el entorno del hogar (LrrrENsERG, TULKIN 
y Kacan, 1971). Los niños manifestaron mucha más angustia cuando la madre no salía 
por la puerta habitual, sino por una que se usaba rara vez. 
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frénicos, teniendo en cuenta su percepción de la situación: «Todos somos miis 
simplemente humanos que otra cosa» (1947, pág. 7). 

Si tenemos en cuenta que hay dos explicaciones para el mayor nivel de 
atención que se le presta al niño en la situación de laboratorio que en la del 
hogar, ¿existe un modo de establecer el funcionamiento independiente de una 
u otra de estas influencias presuntas? Una posibilidad consiste en eliminar la 
presencia del observador como figura destacada en el entorno, reduciéndose, 
de este modo, cualquier incentivo para que la madre haga alarde de sus moti- 
vaciones y habilidades imaternales. Este enfoque se utilizó en un experimento 
realizado por Graves y GLick (1978), quienes investigaron la hipótesis de 
que, en un entorno en el que los sujetos saben que un investigador los obser- 
va, las madres blancas de clase media, en particular, intentarán dar una imagen 
de «buena socializadora», que estimula al niño, realiza un nivel elevado de 
interacción verbal, e instruye sin demandar en apariencia. 

Los sujetos de la investigación fueron seis parejas de madres e hijos, todos 
blancos y de clase media. La edad de los niños variaba entre un año y medio 
y dos años. El experimento se realizó en dos habitaciones idénticas, en la uni- 
versidad, equipadas como salas de juegos. Ambas contenían un conjunto similar, 
de juguetes, libros con láminas, cubos, una colchoneta, además de un «espejo^ 


espía» y un equipo de grabación en vídeo. El procedimiento experimental fue 
el siguiente: 


Antes de llegar, se dijo a las madres que el estudio incluía la grabación en 
video de la díada madre-hijo jugando, y que la naturaleza exacta del estudio 
y las variables que se consideraban no podrían revelarse hasta la finalización 
de las sesiones. Cada una de las madres aceptó estas condiciones. 

Al llegar, se enseñaron a las madres y los niños las dos habitaciones 
en las que se iba a realizar la grabación. Se grabó a cada par de sujetos, 
durante quince minutos, en cada una de las dos habitaciones, de forma con- 
secutiva. En la condición «observada», los sujetos eran conscientes de que 
se los estaba grabando; la cámara de vídeo, manejada por un investigador, 
estaba instalada junto a la puerta de la habitación, del lado de afuera. En 
la condición «no observada», los sujetos no sabían que se los estaba gra- 
bando. Durante la sesión no observada, el investigador aparentaba estar ocu- 
pado preparanclo el equipo con un colega fuera de la sala de experimentación, 


mientras en realidad se filmaba a los sujetos a través del «espejo-espía» de la 
habitación (pág. 43). 


Todas las parejas madre-hijo se vieron expuestas a ambas condiciones ex- 
perinientales, con un orden compensado. Los resultados revelaron «diferencias 
sorprendentes» en la conducta de las madres, siendo mucho más activas las 
de la «condición observada». 


En primer lugar, las madres casi duplicaron la cantidad de expresiones que 
utilizaron cuando no eran conscientes de que se las observaba. Las expre- 
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siones eran algo más cortas, en cuanto a su longitud general, y casi todas 
se dirigían al niño. Aqui las madres parecían trabajar ávidamente para en- 
señar a sus hijos nuevas palabras y habilidades, y para que ellos demostraran 
las que ya habían adquirido. De una manera casi constante, provocaban la 
respuesta del niño. En ocasiones, la cámara de vídeo y los mismos experi- 
mentadores cran los temas de discusión e investigación de la madre y el niño. 
Además, con frecuencia las madres repetían sus expresiones anteriores, dán- 
dole al niño una mejor oportunidad para procesar el lenguaje y responder 
de manera adecuada, y con frecuencia se reforzaba al nino con un comen- 
tario positivo de evaluación, cuando respondía a una pregunta correctamen- 
te, o realizaba con facilidad una tarea manual. En general, las madres pare- 
cían muy interesadas en la interacción con sus hijos, cuando eran cons- 
cientes de que se las grababa. Los «juegos» de nombres o acciones, en los 
que se mantenia un centro de atención común entre la madre y el niño, 
ocuparon casi el 85 por ciento del tiempo. A menudo, las madres iniciaban 
a propósito la interacción con sus hijos, y casi siempre respondían a los 
propios intentos del nino de iniciar la interacción (pág. 45). 


A] igual que otros investigadores anteriores que estudiaron los efectos del 
contexto de la investigación sobre el rendimiento experimental, Graves y Glick 
opinan que sus resultados tienen implicaciones serias para la interpretación 
de los datos científicos. 


Estos resultados plantean un problema para la parte del trabajo sobre la 
interacción madre-hij que intenta caracterizar la naturaleza de la interac- 
ción sin considerar el contexto social experimental que parece afectar a la 
conducta de una manera tan radical ay que tener en cuenta que un es- 
tudio psicológico en el que la medición no estorbe, ya sea que se lleve a 
cabo en el hogar o en el laboratorio, es un contexto especializado en el que 
las madres intentan demostrar sus mejores características, según lo que 
ellas creen que es adecuado y provechoso en esta situación en particular. No 
parece justificarse una generalización a partir de un conjunto limitado de 
observaciones con respecto al medio global de desarrollo para un nino, o 
los niños en general [...] En los casos en los que el investigador comparte 
un nivel socioeconómico similar, es posible que sus expectativas coincidan 
con las de la madre, acerca de lo que debería constituir este rol. Si el nivel 
varía, lo mismo puede ocurrir con las expectativas y estrategias para rela- 
cionarse con el mundo. El cualquier caso, todo análisis cle la interacción 
madre-hij debe prestar atención a las variables contextuales que podrían 
afectar su naturaleza (pág. 45). 


Hay que destacar que las condiciones de este experimento difirieron en 
un aspecto importante de las obtenidas en los estudios anteriores que hemos 
examinado, todos los cuales incluían la presencia de un desconocido en el en- 
torno del laboratorio. Por lo tanto, la demostración definida de Graves y 
Glick del esfuerzo de la madre por provocar una buena impresión en el obser- 


El laboratorio | 139 


vador, no descarta la posibilidad de que se manifieste una mayor protección 
maternal hacia el niño en el laboratorio, cuando las circunstancias invitan a 
que se produzca una respuesta de este tipo, 

La interpretación de la conducta de la madre en el laboratorio como una 
respuesta adaptada a una definición de esa situación coherente con su rol 
maternal, encuentra apoyo en un estudio comparativo realizado por O'ROURKE 
(1963). Su experimento complementa y aclara, en tres aspectos, las investiga- 
ciones que se han examinado hasta el momento, En primer lugar, concentró 
su atención sobre los cambios que se producen a través de los entornos en 
la conducta de los padres, además de la de las madres. En segundo lugar, la 
muestra incluyó familias con niños mayores (adolescentes). En tercer lugar (y 
es probable que éste sea el aspecto que tuvo más consecuencias para el rendi- 
miento científico), enfocó la comparación de la conducta en el hogar y en el 
laboratorio desde una perspectiva teórica. 

Extrapolando del análisis que Bates (1955) hace de las imanes de adap- 
tación en oposición a las de integración en los grupos, O'Rourke formuló la 
hipótesis de que «a medida que las condiciones ambientales físicas y/o sociales 
en las que el grupo debe funcionar se vuelven menos familiares, aumenta cl 
problema de adaptación del grupo. Para las familias, esto significa que, al salir 
de sus hogares para entrar en una situación desconocida, como el laboratorio de 
interacción, el problema de la adaptación pasará a tener prioridad de solu- 
ción sobre el de integración» (pág. 425). En el nivel de funcionamiento, 
O'Rourke predijo que, en términos de las categorías de interacción de Bales, 
las mismas familias en general exhibirían una conducta socioemocional más 
positiva en el hogar que en el laboratorio. Entonces, adelantó varios pasos en 
el proceso de deducción teórica, y postuló un. patrón muy complejo de reac- 
ciones diferenciales ante la transición del entorno, por parte de las madres en 
oposición a los padres en relación con sus hijas en oposición a sus hijos. El 
punto de partida de O'Rourke fue la tesis de Parsons (1955) y ZELDITCH 
(1955) de que «los varones se asignan y se socializan a los roles fundamental- 
mente instrumentales y adaptados de la familia, mientras que los miembros 
femeninos se asignan a la primacía expresiva e integrada» (O’RourkE, pá- 
gina 4124). En función de las normas sociales asociadas con los dos entornos 
y los dos roles sexuales considerados de forma conjunta, O'Rourke razonó que 
un cambio en dirección al desafío más instrumental del laboratorio evocaría 
respuestas mds positivas por parte de las madres, especialinente en presencia 
de sus hijas, y una disminución por parte de los padres, especialmente en pre- 
sencia de sus hijos varones. 

Para probar estas hipótesis observó 24 grupos familiares de tres personas, 
en el hogar y en el laboratorio, La mitad de los grupos incluía un hijo varón 
adolescente, y la otra mitad una hija adolescente. En ambos entornos, las 
familias participaron en la realización de tareas proyectivas de grupo y en la 
discusión de problemas que involucran dos decisiones. 
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Un análisis de los datos de interacción apoyan todas las hipótesis propues- 
tas: «Cuando los grupos salen del ambiente familiar del hogar para entrar en 
la situación desconocida del laboratorio, se produce un aumento general de las 
conductas instrumentales y socioemocionales negativas. Estos son los cambios 
que cabría esperar cuando se intensifica el problema de adaptación de un 
grupo» (pág. 434). Tal como se predijo, el mayor aumento en la conducta 
negativa al pasar del hogar al laboratorio se observó entre los padres de hijos 
varones, mientras que las madres de niñas cambiaron en la dirección opuesta, 
expresando sentimientos más positivos en el laboratorio que en el hogar. Se 
recordará que las madres de niños préescolares manifestaron un patrón dife- 
rencial similar en los estudios de ScHaLock (1956) y BeiskY (1976). En estos 
estudios no se mencionaron efectos importantes de interacción segün el sexo 
de los niños, tal vez porque éstos eran todavía demasiado jóvenes como para 
evocar, por parte de sus padres, una respuesta totalmente diferencial según 
su identidad como persona del sexo masculino o femenino. 

O'Rounxx finaliza su informe con una nota precautoria, que ahora resulta 
familiar: 


Es evidente que los investigadores deben ser totalmente conscientes de las 
diferencias en la conducta que provoca el laboratorio mismo. Sobre la base 
de los resultados que aquí se presentan, debemos llegar a la conclusión de 
que los grupos que se observan sólo en el laboratorio experimentarán más 
desacuerdo entre sus miembros, serán más activos pero menos efectivos en 
la toma de decisiones, y registrarán menos emocionalidad de la que regis- 
trarían si se los observara en sus ambientes «naturales». En consecuencia, la 
situación de laboratorio produce una distorsión definida en los resultados 
experimentales (p:ig. 435). 


Mientras que la advertencia de O’Rourke se justifica, sin duda, desde un 
punto de vista ecológico, su amplia afirmación merece dos limitaciones. En 
primer lugar, las diferencias sustantivas que describe pueden ser propias del 
contraste entre el laboratorio y el hogar en particular, más que referirse a los 
«ambientes naturales» en general. En segundo lugar, desde nuestra perspectiva 
teórica, el laboratorio es un entorno como cualquier otro: un lugar en el que 
las personas pueden interactuar cara a cara fácilmente. El hecho de que «pro- 
duzca una distorsión definida de los resultados experimentales» (O'ROURKE, 
pág. 435), depende del tipo de ambiente que la situación de laboratorio pre- 
tende representar, y de los tipos de situaciones a los que se generalicen las 
conclusiones experimentales. Resumiendo, la validez ecológica de un entorno, 
ya sea la de un laboratorio o la de un sitio real, no es nunca una conclusión 
previsible. 

Sin embargo, el laboratorio sí tiene sus vulnerabilidades especiales, en par- 
ticular cuando los resultados se consideran aplicables a la vida diaria. El riesgo 
científico y social es mayor cuando se usa el rendimiento en una situación 
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artificial y efímera como base para emitir juicios con respecto a los individuos, 
las instituciones o las políticas oficiales. BLEIAR (1974) comparó las reacciones 
de cuarenta niños de entre dos y tres años y de sus madres en una «situación 
extraña». El experimento se llevó a cabo en una habitación desconocida de 
la universidad. La mitad de los niños habían estado matriculados en guarde- 
rías a tiempo completo, y la otra mitad habían sido educados en su casa. Al 
quedar solos con el desconocido, el grupo de la guardería manifestó una 
mayor angustia, y se mostraron más resistentes y hostiles, tanto hacia el ex- 
traño como hacia la madre cuando ésta regresó. Blehar interpretó que sus 
conclusiones indicaban la existencia de perturbaciones cualitativas en la rela- 
ción madre-hijo para los niños de la guardería, lo que les confiere implica- 
ciones para la política y la práctica. 

Teniendo en cuenta las diferentes reacciones ante la separación de la 
madre en el entorno del hogar frente al entorno del laboratorio, estas inferen- 
cias tan amplias parecen prematuras. La relación madre-bijo implica un patrón 
perdurable y generalizado de sentimientos y actos recíprocos. Aún queda por 
demostrar si la perturbación y el antagonismo que el niño demuestra cuando 
su madre lo deja con un extraño en un entorno desconocido indican la calidad _ 
de la relación madre-hijo en el hogar o en otro entorno familiar. En especial” 
si los resultados han de ser usados como base para determinar la política 
oficial, es mejor llevar a cabo la investigación de los efectos que produce la 
guardería sobre la relación madre-hijo, o sobre cualquier otro aspecto de la vida 
del niño en el mundo real, en los mismos entornos en los que viven los niños. 

Los datos y el diseño de Blehar fueron cuestionados en una réplica de su 
experimento llevada a cabo por MoskowITZ, SCHWARZ y Corsini (1977). 
Teniendo en cuenta que en el estudio original no se tomaron medidas para 
asegurar que los observadores y los codificadores fueran «ciegos» a las hipó- 
tesis de la investigación, y, lo que es más importante, a la exposición previa 
del niño a la guardería, estos investigadores controlaron las posibles tendencias 
filmando la conducta de los sujetos para que posteriormente fuera codificada 
por personas que no tuvieran ninguna relación ni con el objetivo ni con el 
diseño del estudio. En estas condiciones más severas, los resultados no sólo 
no apoyaron sino que, al menos en un sentido, incluso contradijeron lo que 
Blehar había descubierto. Moskowitz y sus colaboradores no hallaron diferen- 
cias en la conducta frente a la madre entre los niños que tenían experiencia 
previa en la guardería y los que no. Teniendo en cuenta la reacción ante la 
situación experimental en su totalidad, los niños de la guardería mostraron 
menos angustia que sus respectivos equivalentes en el grupo testigo. Otras 
tres réplicas bien diseñadas del experimento de Blehar (BrookHart y Hock, 
1976; DoyLE, 1975b; PORTNOY y Simmoxs, 1978) no hallaron diferencias 
significativas según el modo de cuidar al niño.* 


++, Cuatro estudios adicionales, que compararon Jas reacciones de los niños atendidos 
» 
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El experimento de Blehar y sus réplicas son muy instructivos. En su nivel 
más general, indican que, a medida que la investigación va más allá de la es- 
fera de la ciencia elemental, y se adentra en el terreno de la práctica y la polí- 
tica, los requisitos para un diseño experimental y un análisis teórico rigurosos 
se vuelven cada vez más críticos. A un nivel más sustantivo, estos experimen- 
tos disminuyen la significación especial del laboratorio como contexto ecológico. 

El patrón sistemático de las diferencias en la conducta que exhiben en el 
laboratorio, en oposición al hogar, tanto los niños corno los padres, indica, en 
parte, lo que la experiencia de laboratorio significa para estos grupos de sujetos. 
Pura ellos, y tal vez para la mayoría de las personas, el laboratorio es, sin 
duda, una situación desconocida, y tiende a evocar la respuesti característica 
de la persona frente a lo extraño y lo desconocido. Este fenómeno se produce ; 
en especial en los niños pequeños, pero también se da en los miembros de los | 
grupos de bajos ingresos, las minorías étnicas y las poblaciones rurales; tal 
vez en todos, salvo en aquellos que son, o han sido, estudiantes universitarios. 

Existe, desde luego, una gran cantidad de estos últimos. Para ellos, el i 
laboratorio significa, en general, el lugar para causar una buena impresión 
al «científico», o, tal vez, para demostrar su superioridad en su propio juego. 
Pero, como el experimento de Milgram demuestra con tanta sobriedad, incluso : 
los inás experimentaclos, al hallarse en una situación separada del resto de sus 
vidas, pueden apartarse, de forma imprevista, de su autocontrol habitual, y 
llegar a extremos atípicos. Como consecuencia, la conducta que se evoca en el 
laboratorio, en especial cuando el objetivo del investigador consiste en revelar 
las debilidades huinanas, probablemente exagere cualquier respuesta inadap- 

> tada que el mismo sujeto hubiera dado en una situación real. j 

PiLravin, Ronin y PrLtAvIN (1969), al notar que buena parte de la inves- 
tigación sobre la prestación de ayuda a una víctima había sido realizada en el 
laboratorio, llevaron a cabo un experimento de campo sobre la conducta del 
«buen samaritano» en el metro de Nueva York. En el trayecto de siete minu- | 


en guarderias, en oposición a los niños educados en el hogar, ante la separación de la 
madre, estín limitados por circunstancias especiales. Dos de estas investigaciones no re- i 
velaron ningún efecto de entorno significativo. El primero, realizado por Kacan, KEARSLEY 

y ZzrAzo (1978), fue un estudio bien controlado, pero se apartó del procedimiento están- 

dar de la situación extraña, eliminando al desconocido, lo cual le quitó estrés a la expe- i 
riencia. Cocurán (1977) sí introdujo al desconocido, pero llevó a cabo el experimento en 
el hogar. De los dos experimentos restantes, DovrE y Somers (sin fecha), al igual que 
Moskovorrz, Scriwarz y Corsi (1977), encontraron más angustia entre los bebés educa- 
dos en el hogar, pero los grupos de comparación no estaban bien equiparados. Sólo Ric- 
ciurI (1974) obtuvo resultados coherentes con la hipótesis de Blehar sobre la mayor 
vulnerabilidad de los bebés que van a la guardería, pero él mismo puso en duda sus des- 
cubrimientos, a causa de un posible artificio metodológico, producido por la falta de cohe- 
rencia en los procedimientos que se emplearon con los dos grupos de niños. En todo caso, i 
las diferencias obtenidas en la muestra de Ricciuti, de tan sólo nueve bebés, no tuvieron 
una significación estadística. 
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tos y medio de duración, entre las calles 59 y 125 del West Side, los investiga- 
dores «fingieron colapsos estándar» de una víctima que aparentaba estar en- 
ferma (llevando un bastón) o alcoholizada (llevando una botella). El objetivo 
fundamental del estudio, comprobar el efecto de un modelo para activar la 
conducta de cooperación, quedó frustrado por la frecuencia y la rapidez de 
la ayuda espontánea que ofrecieron los pasajeros. En casi el 80 por ciento de las 
tentativas, alguien acudió al rescate antes de que el modelo pudiera actuar. 
En palabras de los investigadores: «La frecuencia de la ayuda que recibieron 
las victinias fue impresionante, al menos en comparación con los resultados 
previos del laboratorio [...] Sobre la base de la investigación anterior, se 
preveían latencias relativamente largas de colaboración espontánea; por lo 
tanto, se supuso que los niodelos tendrían tiempo para colaborar, y que podrían 
estimarse sus efectos» (pág. 292). En esta situación real de clara necesidad, la 
gente resultó ser sumamente cooperativa. ¿Por qué no actuaron de la 1misima 
forma en el entorno del laboratorio? 

A falta de un estudio verdaderamente comparativo del fenómeno, puede 
especularse que la situación del laboratorio está, en sí misma, fuera de con- 
texto. Además, las señales que proporciona son, con frecuencia, parciales y 
artificiales, las conductas de los demás participantes son desconocidas, e incluso 
contradicen la experiencia pasada del sujeto, y el entorno inmediato es tan 
nuevo y tan diferente que el sujeto se confunde y se siente inseguro sobre qué 
hacer y, por lo tanto, muy susceptible a lo que Orne (1962, 1973) ha llamado 
las características solicitadas por el experimento. 

El mejor ejemplo de esta dinámica se encuentra en los experimentos ya 
mencionados de Milgram, en los que el pedido de ayuda aparece a través de 
un intercomunicador, procedente de una persona que no se ve, que se encuen- 
tra en un lugar que tampoco se ve, y el investigador le dice al sujeto que 
ignore el grito desesperado. Esta experiencia tan fuera de contexto produce 
el efecto de aumentar la angustia y, a la vez, de reducir las señales que nor- 
malmente provocan y guían a la conducta. Es muy poco probable que se 
produzca una conducta altruista en estas circunstancias, A medida que la si- 
tuación se aproxima a los límites de la condición humana, apenas pueden es- 
perarse respuestas humanitarias. 

Una vez más, esto no implica que los experimentos de laboratorio carezcan 
sui generis de validez ecológica. Esto no es así ni niás ni menos aquí que en 
cualquier otro entorno. Tal como especificamos en nuestra definición de la 
validez ecológica, la cuestión crítica está en el objetivo para el cual se emplea 
el entorno experimental, el ambiente que se supone que represente. En tal 
sentido, Milgram buscó deliberadamente establecer una situación impersonal 
en la que el sujeto se viera abrumado por el poder y la parafernalia de la cien- 
cia y la tecnología. Basándose en instituciones y roles que tienen autoridad 
en la sociedad en general, creó una conexión entre el laboratorio y el mundo 
exterior, dándole así a la experiencia del laboratorio un significado en un con- 
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texto más grande, El resultado fue un análogo en menor escala de la situación 
del individuo que debe enfrentarse a una autoridad mucho más ominosa: el 
representante delegado de un estado policial. Para lograr una conexión simi- 
lar entre un experimento inventado y la realidad'social, Zimbardo y sus cola- 
boradores salieron del laboratorio para establecer una prisión simulada, con 
los roles que la constituyen, en un dormitorio universitario. 

De estos ejemplos surge un principio que guía el uso afortunado del labo- 
ratorio como un entorno ecológicamente válido para la investigación de la 
conducta y el desarrollo humanos. 


PROPOSICION G 


La significación del laboratorio como entorno ecológico empleado para 
la investigación sobre la conducta humana, se determina según el modo 
en que los sujetos perciben la situación del laboratorio, y según los 
roles, actividades y relaciones que estas percepciones activan. Por lo 
tanto, el laboratorio se convierte en un entorno ecológicamente válido 
para los estudios humanos sólo cuando se cumplen las dos condicio- 
nes siguientes: cuando el investigador investiga y llega a conocer el 
significado psicológico y social que la experiencia del laboratorio tiene 
para el sujeto, y cuando el significado subjetivo de la situación del 
laboratorio corresponde 'a la experiencia ambiental a la que el inves- 
tigador quiere generalizarla. 


Esta proposición simplemente representa la aplicación del criterio de va- 
lidez ecológica (definición 8) al entorno del laboratorio. Merece formularse por 
separado, porque explicita ciertas suposiciones e impone requisitos que no 
suelen tenerse en cuenta en los estudios de laboratorio sobre los procesos y 
resultados del desarrollo. La primera de estas suposiciones es que la conducta 
del sujeto en el laboratorio depende de su forma de definir la situación. En 
segundo lugar, esta definición tiene, por fuerza, un aspecto social: el labora- 
torio se percibe como una situación social que adquiere significado a partir 
de la experiencia del sujeto en los demás entornos sociales de su vida. 

Estas suposiciones, a su vez, le imponen al investigador dos requisitos. 
En primer lugar, se ve obligado a investigar el significado psicológico y social 
que la situación del laboratorio tiene para los sujetos. Los métodos para ob- 
tener esta información pueden variar; el significado puede deducirse, a partir 
de la conducta del sujeto, investigada en un estudio de seguimiento, etc. 
Como ya hemos visto, una’ estrategia especialmente válida en este sentido es 
la comparación de la conducta del mismo sujeto, o de sujetos similares, en di- 
ferentes entornos. Luego, teniendo en cuenta la prueba sobre el modo en 
que los sujetos de la investigación percibieron la situación del laboratorio, el 
investigador debe evaluar en qué medida estas conclusiones pueden generali- 
zarse a otros entornos, 
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Se recordará que nuestra definición de entorno, establecida en el capítulo 2, 
comprende no sólo la localización inmediata de la persona en estudio, sino 
también los aspectos físicos de los entornos: objetos, equipo, o cualquier 
otra característica que pueda afectar el curso de los acontecimientos. Algunas 
de estas características, si bien son típicas de un entorno en particular, tam- 
bién pueden trasladarse a otros. Aprovechándose de este hecho, los investiga- 
dores científicos han introducido con frecuencia los métodos del laboratorio 
en el hogar, la clase, y otros ambientes naturales, con el objeto de beneficiarse 
de la mayor objetividad y control que los métodos del laboratorio están 
diseñados para alcanzar. 

Existe, sin embargo, el peligro de crear una distorsión ecológica, al inyec- 
tar, en una situación natural, elementos que resultan desconocidos y que, 
por lo tanto, pueden desorientar y destruir los patrones de actividad y rela- 
ciones que suelen producirse en el entorno. Con respecto a los estudios de la 
interacción de uno de los padres con el hijo en el hogar, ya hemos destacado 
el efecto constrictivo a que dan lugar las instrucciones del investigador al 
padre para que éste se mantenga inexpresivo o se abstenga de hablar, salvo 
cuando el niño habla primero. También hemos destacado la conclusión de.; 
Seaver con respecto a que el fracaso de los investigadores anteriores para 
obtener efectos significativos de las expectativas de los profesores se atribuía 
a la naturaleza artificial y poco habitual de las manipulaciones experimentales 
utilizadas. De este modo, la transferencia de los procedimientos del labora- 
torio al campo puede llevar a eliminar las condiciones que normalmente 
están presentes, o a introducir elementos extraños. Estos cambios representan, 
por una parte, un empobrecimiento de las señales disponibles y, por la otra, 
una contaminación del contexto familiar. No resulta del todo ilógico esperar 
que, en función de sus efectos sobre los participantes, estos factores puedan 
combinarse para crear ambigiiedad en la situación, generar sentimientos de 
incertidumbre, y, por lo tanto, producir inseguridad, reacciones de angustia 
y debilitamiento del rendimiento. Al igual que en el entorno del laboratorio, 
es más probable que estos sentimientos de angustia e intimidación los expe- 
rimenten los niños, los miembros de las minorías étnicas, la población de bajos 
ingresos, y otros grupos con escasa educación o familiaridad con el mundo de 
la investigación científica. 

Estas consideraciones se aplican al uso de las técnicas psicológicas en ge- 
neral. Varios estudiosos de las ciencias sociales (LABov, 1967; Mercer, 1971; 
Snourr, 1970; TuLkin, 1972) han cuestionado el uso general de los tests de 
inteligencia y los tests manipulativos estandarizados en las escuelas, en las 
oficinas de la asistencia social, en los tribunales, como base para las decisiones 
que afectan a la vida de la persona. LaBov (1970) sostuvo que el retraso 
aparente en los patrones del habla y la conducta en general que suclen encon- 
trarse al examinar a los niños que no gozan de ventajas, en entornos escolares, 
representan reacciones ante un ambiente desconocido, Para apoyar esta tesis, 
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presenta pruebas de que los mismos niños, cuando se los observa y entrevista 
en sus casas, en condiciones de relajación, pueden tener facilidad de palabra 
y comunicar sus ideas de manera efectiva. 

Una vuelta irónica sobre el mismo tema surge de un estudio realizado por 
SEITZ y otros (1975) con preescolares de escasos medios económicos, a los 
que se aplicó el Test de Peabody, tanto en sus hogares como en una oficina 
de la escuela o del centro de Head Start.* Todos los niños eran negros, y 
vivían en un barrio habitado por personas de bajos ingresos, en el centro de 
la ciudad. El test fue aplicado por un investigador blanco, de clase media. La 
mitad cle los niños habían participado durante cinco meses en un programa de 
Head Start. Se identificó un grupo comparable, pero sin experiencia de Head 
Siart, a través de consultas a las listas de espera del Head Start, y de sondeos 
entre las familias que tenían posibilidades de ser elegidas para este programa. 

Tal como estaba previsto, los niños del Head Start tuvieron puntuaciones 
significativamente superiores a las del grupo de comparación. Los autores in- 
terpretaron este resultado como «un reflejo más probable de los cambios en los 
facrores motivacionales que de los cambios en las capacidades cognitivas for- 
males» (pág. 482). Los datos sobre los efectos del lugar en que se administra 
el test produjeron unas conclusiones un tanto sorprendentes: mientras que los 
niños con experiencia en el Head Start tuvieron el mismo rendimiento en 
cualquiera de los sitios en que se administró el test, los niños que carecían 
de esta experiencia tuvieron puntuaciones significativamente inferiores cuando 
el test se administró en el hogar, que cuando se administró en una oficina de 
la escuela o del centro preescolar. Sorprendidos ante este resultado, los inves- 

-tigadores estudiaron este hecho y dieron el siguiente informe: 


Inicialmente este descubrimiento [...] parecía oponerse a la intuición que 
iun niño tuviera un rendimiento peor en su propia casa que en una oficina 
desconocida. Las observaciones realizadas por el investigador en este estu- 
- dio, sin embargo, sugerían que la introducción de un investigador de clase 
media en. el hogar del niño provocaba una situación insólita para éste. Por 
ejemplo, se vestía a los niños como para una ocasión especial, en lugar de 
ponerles, Topas informales para que jugaran. Las madres en general se man- 
tenían cerca de sus hijos y controlaban su rendimiento manteniéndose ocu- 


El Head e Program; es un programa que se lleva a cabo a escala nacional, en los 
Est: ids Unidos, que ha sido diseñado para proporcionarles a los niños procedentes de un 
nive] socioeconómico bajo la oportunidad de alcanzar un nivel mejor en el momento de 
comenzar su etapa de escolarización. Sus metas comprenden el mejoramiento de la salud, 
del rendimiento intelectual y del interés por la escuela, un ajuste personal y afectivo, y 
actitudes y conductas sociales. Se basa en el convencimiento de que las oportunidades y los 
logros del niño en sus primeros años de vida son decisivos, en especial para los niños 
de los niveles sociales miis bajos. Concebido originariamente como un programa de verano, 
en 1964 pasó a tener una duración de un año. Ha alcanzado un gran éxito, ya que los 
niños que han asistido al Head Start tienen menos probabilidades de necesitar clases de 
apoyo, y tienen mejores rendimientos en matemáticas y lectura. [T.] 
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padas en una habitación cercana o entrando con frecuencia a la sala donde 
se administraba el test, para llevar o traer algo. También inanifestaron su 
preocupación con posterioridad, preguntando cómo se había desempenado 
su hijo, y dieron muestras de lo insólito de la situación, por ejemplo, dicién- 
dole «No toques eso. Acabo de limpiar aquí». Una actitud de este tipo 
por parte de la madre puede haber hecho que la situación se saturara de 
tensión y angustia para el niño. Esta angustia, a su vez, puede haber teni- 
do importancia en la atenuación del rendimiento del niño en cl test (pági- 
nas -184-485). 


Esta interpretación de un descubrimiento inesperado apoya la noción de 
que las distorsiones ecológicas introducidas por procedimientos científicos es- 
tablecidos no se limitan al laboratorio. Parecería que la proposición G, que 
en principio se formuló para cumplir las vulnerabilidades ecológicas especiales 
del laboratorio, se aplica, de hecho, a cualquier entorno que se utilice para 
investigar la conducta humana. Como es fácil suponer que una investigación 
llevada a cabo en un ambiente natural tiene validez ecológica, tal vez sea 
prudente reformular la proposición G, dándole una forma más general, para 
que pueda aplicarse al laboratorio, al hogar, a la escuela, al lugar de trabajo, 
o a cualquier otro sitio al que pueda llegar el inquisitivo investigadoz de la 
conducta humana. 


PROPOSICION G' 


Un entorno adquiere validez ecológica para la investigación de la con- 
ducta humana y el desarrollo sólo cuando se cumplen las dos condi- 
ciones siguientes: cuando el investigador investiga y llega a conocer 
el significado psicológico y social que la experiencia en el ambiente 
tiene para el sujeto, y cuando el significado subjetivo de la situación 
de la investigación corresponde a la experiencia ambiental a la que el 
investigador quiere generalizarla. 


Es cierto, sin embargo, que es más probable que se violen los requisitos 
de esta proposición en el laboratorio que en los ambientes naturales. La feno- 
menología social del entorno de la investigación rara vez se examina en los 
estudios de laboratorio, en particular en la psicología del desarrollo. Sin duda, 
el esfuerzo ha tendido a seguir la dirección contraria: excluir lo subjetivo 
del terreno de la indagación científica rigurosa. Rara vez se ha cuestionado 
esta restricción de la psicología experimental, probablemente porque buena 
parte de la investigación se ha llevado a cabo con animales. Pero, reiteramos, 
un modelo de investigación que puede resultar razonablemente adecuado para 
estudiar la conducta y el desarrollo en las especies subhumanas, no es suficiente 
para el caso humano. 

Los sociólogos reconocieron la importancia de la percepción social de un 
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entorno de investigación antes que los psicólogos. Desde los comienzos mismos 
de su disciplina, los primeros se orientaban más hacia el estudio de los acon- 
tecimientos dentro de su contexto social. La escuela de Chicago de CoOLEY 
(1902), G. H. Mza» (1934) y, en especial, W. I. Thomas (THomas, 1927; 
TriOMAs y Triomas, 1928; THOMAS y ZNANIECKI, 1927) destacó la importan- 
cia del punto de vista subjetivo de la persona (en el lenguaje de los Thomas, 
la definición de la situación) como uno de los principales determinantes de la 
acción. 

En psicología, el desarrollo del interés en la realidad percibida, en oposi- 
ción a la objetiva, siguió un curso algo diferente; el énfasis se limitó, casi 
con exclusividad, a los procesos cognitivos y prácticamente se excluyó el 
campo de lo social. El desarrollo tuvo sus comienzos en el trabajo de los 
psicólogos europeos sobre la fenornenología de la percepción visual (HUSSERL, 
1950; Karz, 1911, 1930; Korrxa, 1935; KOHLER, 1929, 1938; WERTHEL- 
MER, 1912). PracET llevó a cabo una significativa expansión del análisis sub- 
jetivo a la esfera de lo cognitivo, a través de sus concepciones teóricas y de 
su defensa del méthode clinique para investigar los procesos que ocurren en 
la mente del niño (1962), pero sin hacer referencia al contexto social. Lewin 
sí extendió el análisis fenomenológico nás allá del individuo, hacia el estudio 
del ambiente, con su concepto del «campo psicológico» (1935), pero sus in- 
trincados diagramas del espacio vital de la persona siguieron siendo una ver- 
dadera tipología, sin sustancia psicológica ni estructura social (BRONFENBREN- 
NER, 1951). Sólo a fines de la década del cuarenta, cuando MacLrop (1947) 
publicó su clásico The phenomenological approach to social psychology, se 
dio reconocimiento explícito a la importancia de estudiar el punto de vista 
subjetivo que la persona tiene de la realidad social? MacLrop destacó la 
necesidad de responder a la pregunta: «¿Qué “existe” para el individuo? 
[...] ¿Cuál es la estructura social del mundo en que vive?» (pág. 204). Pero, 
en general, las dernandas de MacLeod pasaron inadvertidas: los estudios ex- 
perimentales del desarrollo humano siguieron siendo abrumadoramente con- 
ductistas en cuanto a su teoría y su método y, por ende, indiferentes e igno- 
rantes del significado que la experiencia de la investigación tiene para el 
sujeto. Esta omisión resulta crítica para la investigación sobre los seres hu- 
manos, porque, como señaló Mrap (págs. 304-355), precisamente nuestra 
capacidad para atribuirle significado a los estímulos es el factor que más nos 
diferencia de la mayoría de las especies subhumanas. 


5. Una extensa literatura sobre la psicología clínica y la psiquiatría se centra, sin duda, 
en gran medida, en las experiencias subjetivas de la persona en el campo socioemocional, 
Esta atención suele limitarse, sin embargo, a la esfera de las relaciones interpersonales, y 
rara vez comprende las estructuras sociales más grandes, en especial las que van miis allí 
del nivel de microsistema. Además, la experiencia del sujeto suele mencionarse e interpre- 
tarse exclusivamente en relación con una estructura teórica preconcebida (por ejemplo, el 
psicoanálisis) y rara vez se investiga en el marco de un diseño de investigación riguroso, 
sin mencionar un ambiente plancado de forma sistemática. 
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Sospecho que los motivos para la resistencia al enfoque fenomenoldgico 
en el estudio científico del funcionamiento humano se encuentran en la histo- 
ria de la psicología como disciplina. La psicología empírica ha basado sus pa- 
radigmas de investigación en la física, más que en las ciencias naturales. Se 
consideraba que el objetivo de la ciencia consistía en establecer proposiciones 
universales a través de la observación de fenómenos objetivos, en condiciones 
de máximo control. La necesidad de eliminar la «ecuación personal» de los pri- 
meros estudios de astronomía llevó a excluir la experiencia subjetiva, por 
considerarla una variable extraña. Teniendo en cuenta estos requisitos, las 
investigaciones llevadas a cabo en entornos de la vida real se han considerado 
científicamente sospechosas e inadecuadas para la tarea, ya que estos entornos 
están sujetos, sin duda, a influencias procedentes de fuentes diversas, varían 
considerablemente a través del espacio y el tiempo, y, por lo tanto, es pro- 
bable que resulten muy particulares. En consecuencia, según ha sostenido el 
argumento, los estudios naturalistas tienen mids probabilidades de producir 
descubrimientos específicos de una situación que de revelar leyes generales del 
desarrollo, Para descubrir estos principios universales, es mejor el laboratorio, 
donde las variables extrañas pueden excluirse y las condiciones pueden mian- 
tenerse casi idénticas de un experimento al siguiente. 


Weisz (1978) ha expuesto con gracia esta posición. ‘Aceptando como 
ideal científico a un modelo procedente de la física, sostiene que 


Si quisiera descubrir los principios que rigen la caída de los objetos, podría 
situarme debajo de un árbol, en otoño, y observar la caída de las hojas. Sin 
tener en cuenta la influencia de las variaciones en la dirección del viento, ni 
la velocidad, ni la forma o el tamaño de la hoja, podría determinar que, en 
general, al caer, las hojas siguen una dirección hacia el sur a diez grados de 
distancia de la línea vertical. Si repitiera el experimento con posterioridad, 
debajo de otros árboles, donde predominaran vientos diferentes, esto podría 
acercarme, poco a poco, a la verdad con respecto a cómo funciona la «grave- 
dad no adulterada», pero esta verdad podría haberse descubierto rápidamente 
por medio de un experimento simple, pero sin validez ecológica, realizado en 
el vacío (un entorno no perdurable y que no ocurre de forma natural). 

Del mismo modo, para determinar (o comprobar una hipótesis que se 
refiera a), por ejemplo, si el concepto de identidad o de transitividad tienen 
prioridad en el desarrollo, la observación de la conducta de los niños en 
diversos entornos naturales, en los que ocurran, de forma natural, diversas 
tareas que incluyan ambos conceptos (pero también, de forma inevitable, 
diferentes demandas intelectuales), obstaculizaría mi visión del principio en 
estudio, con factores de la situación social y de los imisinos juegos, que no 
tienen ningún interés especial para mí en ese momento. En este caso, es inu- 
cho lo que se podría aprender, con bastante rapidez, por medio de un entor- 
no artificial, en el que la situación social estuviera estructurada cuidadosa- 
mente, y en el que se realizara una tarea corta, preparada, que procurara 
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reducir al mínimo las demanclas que se hicieran a los procesos intelectuales, 
tales come là atención y la memoria (pág. 6). 


La dificultad que existe en esta línea de razonamiento es que supone que 
los objetos físicos y psicológicos y los ambientes son equivalentes. Si bien los 
paradigmas de la física tienen un status elevado en el establishment psicológico 
científico, lamentablemente ofrecen una base falsa para la disciplina, porque 
con frecuencia carecen de validez ecológica. Resulta, desde luego, totalmente 
válido, desde un punto de vista científico, colocar en un vacío físico a un objeto 
que cae, para estudiar las leyes que rigen su conducta en condiciones de óptimo 
control; pero zo es válido situar a una persona, con el mismo fin, en un vacío 
social, por la simpic razón de que el ser humano no puede funcionar de forma 
efectiva en esas condiciones. Es como sacar a un pez del agua; simplemente, 
el organismo no puede sobrevivir durante mucho tiempo. Y como los seres 
humanos, al igual que todas las criaturas vivas, poseen fuertes mecanismos de 
supervivencia, lo primero que hace una persona en estas circunstancias es llenar 
el vacío con significado social. 

Además, existe una diferencia crítica entre los objetos físicos y los seres 
humanos: los objetos físicos no pueden tener percepciones, sentimientos, ex- 
pectativas e intenciones con respecto a la situación en que se encuentran, mien- 
tras que los seres humanos no pueden evitar tenerlas. Y una vez que estos 
procesos entran en funcionamiento, los resultados que tienen para las personas 
quedan determinados por el principio de Thomas: «Si los hombres definen a 
las situaciones como reales, éstas son reales en sus consecuencias» (Tr10MAs 
y Triomas, 1928, pág. 572). 

La moraleja científica es evidente. Si los resultados han de interpretarse 
de una manera válida, los experimentos sobre la conducta y el desarrollo huma- 
nos no pueden llevarse a cabo en un vacío social. Por lo tanto, es necesario 
alojarlos en la realidad social, de tal manera que los sujetos de la investigación 
perciban esta realidad de la manera que el investigador pretende que lo hagan, 
y estas percepciones pueden evaluarse y verificarse como parte del procedimien- 
to experimental. Estos son, sin duda, los requisitos que se especilican en las 
proposiciones G y G’. 

El efecto de la proposición G’ consiste en darle al laboratorio el mismo 
status que a cualquier otro entorno ecológico, lo que significa que hay que 
establecer la importancia social que el entorno tiene para los sujetos de la 
investigación, antes de que se pueda comprender su conducta, y de que puedan 
determinarse sus implicaciones para el desarrollo. Aun después de cumplida 
esta tarea, sigue existiendo el problema que según Weisz se soluciona en el 
laboratorio: lo que él denomina «validez transcontextual» o «veracidad de los 
principios a través de los contextos» (pág. 2). Porque el hecho de que un 


6. Weisz critica, con razón, las investigaciones que se llevan a cabo fuera del Jabora- 
tario, pot su tendencia a recoger datos que sólo conducen a lo que llama «afirmaciones 
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proceso en particular se produzca, en condiciones controladas, en el laborato- 
rio, no implica, necesariamente, que el mismo proceso se produzca de la misma 
manera, en otros entornos. La cuestión crítica está en que los distintos entor- 
nos, incluido el laboratorio, tengan un significado psicológico y social equiva- 
lente para los participantes. 

También cabe preguntarnos si el establecimiento de la validez transcontex- 
tual constituye, como parece implicar Weisz, el objetivo último del estudio 
científico del desarrollo huniano, al que define como la búsqueda de «univer- 
sales» psicológicos, principios evolutivos «cuya validez puede demostrarse a 
través de los entornos físico y cultural, el tiempo o las personas» (pág. 2). Una 
propiedad distintiva de los seres humanos, sin embargo, parece ser, precisa- 
mente, su capacidad de adaptación: de responder de manera diferente a los 
diversos entornos físico y cultural. Teniendo en cuenta el carácter ecológica 
mente dependiente de la conducta y del desarrollo en los humanos, es probable 
que sean inuy pocos los procesos que se mantengan invariables a través de 
los contextos, y que estén bastante cerca del nivel fisiológico. Por consiguien- 
te, lo que deberían estar buscando los científicos conductistas, no son, sobre 
todo, estos principios universales, sino, más bien, las leyes de la invariancia, 
en el nivel inmediato superior, los principios que describen la manera en que 
las propiedades generales de los entornos y de los aspectos más remotos del 
ambiente ecológico producen los procesos del desarrollo. 

Paradójicamente, en este segundo ámbito, el laboratorio puede hacer una 
contribución única. Al servir como un entorno controlado y contrastante, 
puede aclarar las propiedades distintivas de los contextos más perdurables en 
los que viven los seres humanos. Por este motivo, es importante que en el la- 
boratorio se repitan, o al menos se simulen, experimentos naturales o inventa- 
dos que hayan ocurrido en entornos reales, y viceversa. 

Para Wetsz (1978) y Parke (1979), estos métodos de investigación se 
encuentran a lo largo de lo que Parke denomina «un continuo de naturalidad». 
El extremo naturalista del continuo, ofrece, en su opinión, las ventajas de una 
mayor validez ecológica, mientras que el extremo opuesto ofrece más oportu- 


empíricas», en oposición a las proposiciones teóricas. Sirven de ejemplo los informes sobre 
las diferencias observadas en los estudios sobre el desarrollo de los niños (o la conducta 
de sus cuidadores), asociados con varios contrastes ccológicos, como entre el hogar y la 
guardería, uno o los dos padres, la educación en un &ibutz o en el hogar, clases que no 
están segregadas por edades y clases homogéneas, familias de clase trabajadora y clase 
media, la educación de los niños norteamericanos y los niños rusos, ctc. Este tipo de re- 
sultados no nos dice gran cosa más allá del nivel descriptivo. Su trivialidad no deriva del 
hecho de que los datos se reunieron en entornos naturalistas, como parece implicar Weisz, 
sino de la naturaleza ateórica de las cuestiones de Ja investigación, Sin duda, los estudios 
de laboratorio han contribuido con todo lo que podían a k acumulación de resultriclos con 
significación estadística, pero estériles en esencia, que con tanta frecuencia sobreviven a la 
reseña editorial para llenar nuestros periódicos científicos. 
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nidades para introducir y mantener controles experimentales estrictos. Tanto 
Weisz como Parke sostienen que, en estas circunstancias, la estrategia cien- 
tifica a utilizar es la que usa los métodos en diferentes puntos a lo largo del 
continuo para establecer la generalidad o, según la terminología de Wcisz, la 
validez transcontextual, cle una hipótesis determinada. 

Desde una perspectiva ecológica, esta formulación presenta un problema. 
Por los motivos indicados anteriormente, el hecho de que una investigación 
se realice en un entorno natural no le confiere una garantía automática de 
validez ecológica. Además, la investigación que se hace en el laboratorio, no 
siempre carece de validez ecológica. Como ya hemos visto, las situaciones del 
laboratorio pueden tener unos significados psicológicos y sociales tan reales 
y apremiantes como los de cualquier entorno de la vida real. La dilicultad 
reside en que, en la actual práctica científica, éstos no suelen examinarse. De- 
fender el uso complementario de los métodos de laboratorio y de campo, sin 
reconocer estas complejidades metodológicas. y sustantivas, no sólo implica 
ignorar los problemas fundamentales de la validez científica, sino también pasar 
por alto la posibilidad de combinar los dos enfoques de manera tal que se 
aprovechen las propiedades ecológicas distintivas de cada uno. 

Tanto Weisz como Parke sugieren, en sus argumentos y ejemplos, que se 
lleven a cabo investigaciones en entornos diferentes con el objeto de establecer 
el grado de generalidad de una hipótesis determinada. No se reconoce la im- 
portancia científica que tiene la investigación de los distintos modos en que 
las personas se ven afectadas por los ambientes en los que se encuentran o, 
en términos más teóricos, el modo en que los procesos psicológicos y sociales 
se ven afectados por el contexto en el que ocurren. Si se reconocieran la legi- 
timidad y la prioridad de estas cuestiones, ellas apoyarían una cierta modifica- 
ción del centro sustantivo y de la división del trabajo que están vigentes entre 
los investigadores del desarrollo humano. Tal como son las cosas, el objetivo 
fundamental, al llevar a cabo estudios en entornos distintos, consiste en esta- 
blecer en qué medida un proceso determinado se puede generalizar a distintos 
entornos. Por eso no se consideran demasiado importantes las propiedades 
diferenciales de estos entornos; lo que cuenta es que se demuestre que el 
proceso en cuestión ocurre en cada uno de ellos. Tampoco importa demasiado 
si los estudios son llevados a cabo por el mismo investigador o por varios, 
o si trabajan de forma independiente o en colaboración. Cada uno puede 
aportar algo, y no tienen por qué enfrentarse entre ellos. Citando la conclu- 
sión de Wersz: «Es fundamental que quienes propongan estas dos tarcas 
complementarias realicen su trabajo en un clima de respeto mutuo, y que 
ninguno intente imponer límites gratuitos al alcance de la investigación sobre 
el desarrollo» (pág. 10), En realidad, Weisz formuló su declaración haciendo 
referencia a la distinción tradicional entre la investigación básica y la aplicada. 
Como ya destacáramos, considera que a la primera le conviene el laboratorio, 
y a la segunda, los estudios realizados en entornos naturales. Si bien ambas 
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pueden complementarse entre sí, se considera que están «orientadas hacia 
valores diferentes». El objetivo de la primera es la «búsqueda de principios 
cientílicos firmes», mientras que la segunda intenta realzar «el bienestar inme- 
diato de la sociedad contemporánea» (pág. 10). 

En tanto se defina a la ciencia básica como la búsqueda de procesos uni- 
versales que se mantienen invariables en los distintos contextos (y ésta es la 
postura que han adoptado Weisz de forma explícita y Parke y sus colabora- 
dores de forma implícita), las conclusiones de Weisz se desprenden lógicamen- 
te. Pero, si el estudio del desarrollo humano incluye la búsqueda de principios 
que determinen el modo en que los ambientes en que se producen instigan y 
modifican los procesos de la conducta y el desarrollo, entonces se necesitan 
concepciones y estrategias más integradoras. Los sistemas conceptuales de la 
ciencia del desarrollo deben incluir las propiedades generales de los entornos, 
además de las de las personas y las conductas; también deben tener en cuenta 
la interacción entre la persona y la situación, que afecta la conducta obtenida. 
Este requisito. implica que no puede llevarse a cabo ninguna investigación si 
no se analiza el entorno en el que se desarrolla, o si no se considera de forma 
explícita la relación con otros contextos ecológicos y la posibilidad de genera- | 
lizar las conclusiones. Esto, a su vez, implica algunas deficiencias científicas ^ 
para la investigación que se restringe a un solo entorno y se lleva a cabo 
dentro de un marco teórico que no contempla otros parámetros ecológicos. 
La misma línea de razonamiento ofrece una recompensa científica al trabajo 
que se apoya en datos procedentes de imás de un entorno, y en el que las 
personas que investigan los diferentes entornos trabajan en estrecha colabo- 
ración e intercambian ideas. 

Como ya he dicho anteriormente (BRONFENBRENNER, 1974a), si se con- 
sidera que la disciplina se ocupa fundamentalmente del desarrollo dentro de 
unm contexto, esto implica no sólo una relación complementaria, sino también 
una integración funcional de cuestiones. que se refieren a la política científica 
y social Las cuestiones de la política oficial le competen a la ciencia biisica 
en especial porque pueden alertar al investigador sobre los aspectos del am- 
biente inmediato y, sobre todo, del más remoto, que afectan los procesos y 
resultados del desarrollo. 

El tipo de intercambio funcional entre la ciencia y la política oficial que 
hemos analizado aquí implica una relación más cercana, integrada y productiva 
entre el laboratorio y la investigación de campo. El patrón actual comprende 
actividades paralelas, de funcionamiento independiente, que, si convergen en 
algún punto, esto se debe a que buscan obtener resultados similares, a través 
de métodos diferentes, para apoyar a las hipótesis sobre los procesos psicoló- 
gicos que se supone que se mantienen invariables en los distintos contextos 
sociales. Si mi análisis de los datos disponibles y de sus iniplicacioncs teóricas 
resulta correcto, para seguir avanzando en la ciencia del desarrollo humano 
hay que tratar un orden más elevado de relaciones invariables, aquellas que 
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describen a los procesos del desarrollo en función de las propiedades sistemá- 
ticas de los contextos ecológicos en los que tienen lugar. Para lograr esta 
difícil tarea, los investigadores deben observar al laboratorio o a cualquier otro 
entorno de la investigación, no sólo como un lugar en el que pueden llevar a 
cabo la investigación, sino como un objeto central de estudio que afecta, de 
forma invariable, los procesos que se observan y, por lo tanto, puede aclarar 
las fuerzas ambientales que dirigen el curso del desarrollo humano. 
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7 Las instituciones infantiles como 
contexto del desarrollo humano 


Además del hogar familiar, el único entorno que sirve como un contexto 
amplio para el desarrollo humano, a partir de los primeros años, es la insti- 
tución infantil. Desde una perspectiva ecológica, la existencia de tal contexto 
es importante porque ofrece la oportunidad de investigar la influencia que 
un entorno primario contrastante produce en el curso del desarrollo, a través 
de la infancia, la adolescencia, y a veces más allá, durante la madurez y la 
ancianidad, 

Lamentablemente para nuestros objetivos, la mayoría de las investigacio- 
nes sobre el desarrollo en las instituciones se ha concentrado, de acuerdo con 
el énfasis característico del modelo tradicional, en los resultados psicológicos 
que tiene para el individuo, sin apenas prestarle atención a la estructura del 
ambiente inmediato o, en nuestra terminología, del microsistema en el que 
está inserto el individuo. Se proporciona poca información acerca del complejo 
de actividades, roles y relaciones que caracterizan al entorno institucional, y lo 
diferencian del contexto de desarrollo mds común constituido por la familia 
y el hogar. 

Existen, sin enibargo, algunas notables excepciones. La principal de ellas 
es el estudio comparativo clásico, pero sumamente controvertido, publicado 
en la década del cuarenta por el psiquiatra con orientación psicoanalítica René 
Serrz (1945, 19462, 1946b). El trabajo de Spitz ha sido, y sigue siendo, 
objeto de considerables críticas, por motivos tanto metodológicos como sus- 
tantivos. Los más severos entre sus críticos (CLARKE y CLARKE, 1976; O'Con- 
NOR, 1956, 1968; OrLanskY, 1949; PiNNEAU, 1955) han adoptado la posición 
de que sus hipótesis tenían una formulación ambigua, el diseño de su inves- 
tigación era confuso, sus datos no eran fidedignos, sus análisis eran inadecua- 
dos, sus resultados no se repetían y sus descubrimientos estaban sujetos a 
interpretaciones alternativas más parsimoniosas; en resumen, opinan que su 
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caso está acabado y que su tesis es una cuestión pasada que ya no merece que 
se la considere seriamente. 

Yo adopto una posición contraria en cada uno de estos aspectos. Un exa- 
men concienzudo del trabajo original de Spitz, los estudios relacionados con 
él, y los comentarios, ahora abundantes, de sus críticos y defensores, me han 
llevado a la conclusión de que, como investigador del «desarrollo dentro de 
un contexto», fue un hombre que se anticipó a su tiempo, y que su experi- 
mento, si bien no carece de defectos serios, representa un prototipo temprano 
de un modelo ecológico. Su análisis de las propiedades distintivas de la ins- 
titución infantil como contexto del desarrollo se realizó, fundamentalmente, en 
términos de lo que he llamado actividades molares, roles, y, en especial, ac- 
tividades conjuntas y díadas primarias en las que participaban tanto los niños 
como sus cuidadores. Además, sostengo que tanto las hipótesis de Spitz como 
el diseño de su investigación eran más precisos de lo que sus críticos recono- 
cían y que sus resultados apoyan y aclaran hipótesis con respecto al proceso 
central de la ecología del desarrollo humano: «La progresiva acomodación 
mutua entre un ser humano activo, en desarrollo, y las propiedades cambian- 
tes de los entornos inmediatos en los que vive la persona en desarrollo» (deli- 
nición 1). 

Para captar la significación del trabajo de Spitz, es necesario coraprender 
el origen y la naturaleza del conflicto que engendró, un conflicto que continúa 
hasta la fecha. Se ha convertido en un conflicto no con respecto a los hechos, 
sino con respecto a su interpretación. Existen pruebas sustanciales, que yo he 
resumido (BRONFENBRENNER, 1968), y que CLARKE y Crarr (1976) han 
actualizado y reseñado más recientemente, de que ez ciertas condiciones la 
institucionalización de los niños a una edad temprana produce un debilitamien- 
to de la función psicológica y del desarrollo. La fuente de divergencias radica 
en la definición de la naturaleza de estas condiciones críticas. Un grupo de 
expertos, con una orientación fundamentalmente psicoanalítica (AINSWƏRTH, 
1962; FnAIBERG, 1977; HriNICKE, 1956; FleinickE y WERTHEINER, 1965), 
están de acuerdo con Bowrey (1951) en sostener que el factor crítico es la 
falta de la madre, la ausencia o la ruptura de un vínculo entre la madre y el 
hijo. Sus antagonistas, entrenados, en general, en la tradición de la investiga- 
ción de laboratorio que destaca los estímulos físicos (CASLER, 1968; Dennis, 
1960; Dennis y NAJARIAN, 1957; Dennis y SAYEGH, 1965; O’Connor, 1956, 
1968; Onrawsky, 1949; PINNEAU, 1955), sostienen que los efectos observa- 
dos no son específicos de la relación madre-hijo de ninguna manera, sino que 
derivan de un empobrecimiento general de la estimulación ambiental del en- 
torno de la institución. 

Desde el comienzo mismo, la investigación de Spitz ha ocupado una po- 
sición central en este debate. Spitz realizó un estudio observacional y psicomé- 
trico del desarrollo durante el primer año de vida de los niños, en cuatro 
ambientes, en dos países diferentes del hemisferio occidental. Dos de estos am- 
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bientes (uno en cada país) eran institucionales, y los otros dos comprenclían 
a bebés de un medio cultural similar, que habían sido educados en sus propios 
hogares. Mientras que, con pocas excepciones, los bebés de una de las institu- 
ciones (la nurserí), y los de los dos grupos testigos, demostraron un desarrollo 
normal durante todo el año (según las mediciones del baby-test de Hetzer- 
Wolf) los bebés de la inclusa presentaron una caída marcada en el cociente 
del desarrollo, de 124 a 72. Durante el mismo período, las cifras del grupo 
testigo correspondiente, integrado por nifios educados en sus propios hogares, 
fueron de 107 y 108. Al final del segundo año, el cociente de desarrollo de los 
bebés de la inclusa había bajado a 45. Además de un retraso serio en el 
desarrollo, estos nifios presentaban una elevada susceptibilidad a la infección, 
así como también una conducta notoriamente anormal, que iba desde la an- 
gustia extrema y movimientos raros y estereotipados, hasta un estupor pro- 
fundo. 

Según Spitz, el retraso progresivo de los niños de la inclusa no podría 
atribuirse a una mala alimentación o atención médica (a las que describe cono 
comparables en ambas instituciones) o a los antecedentes sociales de las 
madres, que, en realidad, eran mejores en el caso de los niños de la inclusa. . 
Sin embargo, sí existieron diferencias importantes entre ambos ambientes, que ~ 
favorecieron a la nurserí. En ésta, cada niño recibía la atención a tiempo 
completo de su propia madre o, en casos excepcionales, de una madre sustituta. 
Cuando su madre no los estaba atendiendo, los niños estaban acostados en 
un cubículo individual, con paredes de vidrio, que permitían un amplio campo 
visual, y, a los seis meses, se los transfería a habitaciones que contenían 
cuatro o cinco cunas cada una. En la inclusa, los bebés eran atendidos por $us 
propias madres sólo hasta el destete, que se producía al comienzo del cuarto 
mes; desde ese momento, todo el cuidado quedaba en manos de enfermeras, 
a razón de ocho niños por cuidadora. Hasta los quince o dieciocho meses, los 
niños permanecían acostados en cunas, con las sábanas colgadas sobre las ba- 
randillas, de manera que el niño «quedaba en realidad separado del mundo 
por una pantalla» (1945, pág. 62). Además, «probablemente debido a la falta 
de estimulación, los bebés se mantienen en posición supina en sus cunas duran- 
te varios meses, y se forma un hueco en sus colchones [...] este hueco liniita 
su actividad de tal manera que en realidad impide que se den vuelta en cual- 
quier dirección» (pág. 63). Además, por lo menos durante la primera parte 
del estudio, los niños de la inclusa tuvieron menos juguetes que los niños de 
la misma edad en la nurserí. 

Al evaluar los factores que explican el deterioro progresivo de los bebés 
de la inclusa, Spitz llegó a la conclusión de que la falta de la madre desempeñó 
el papel crucial, y esta interpretación fue criticada repetidas veces, comenzando 
con OrLANSKY (1949), y siguiendo hasta fechas recientes (CLARKE y CLARKE, 
1976). La acusación principal es que Spitz «no ha podido distinguir la sepa- 
ración de otras causas posibles (y más probables) de retraso» (CLARKE y CLAR- 


creer HID 


KE, pág. 9), en especial «la naturaleza poco estimulante del ambiente de la 
institución» (O'Connor, 1956, pág. 184). 

En realidad, Spitz sí consideró de manera explícita la posibilidad de que 
el deterioro progresivo, manifestado por los bebés de la inclusa, «se debiera 
a otros factercs [...] tales como las privaciones perceptivas y motoras que 
sufren» (1945, pág. 66). Sin embargo, le adjudicó una importancia fundamen- 
tal a la relación madre-hijo: «Es cierto que los niños de la inclusa están con- 
denados a un confinamiento solitario en sus cunas. Pero no creemos que esta 
falta de estimulación perceptiva en general sea la más importante de sus pri- 
vaciones. Pensamos que sufren porque en su mundo perceptivo no hay com- 
pañeros humanos, que su aislamiento los separa de toda estimulación por 
parte de cualquier persona que podría representar a la madre, para un niño 
de esta edad» (pág. 68). 

Para apoyar su conclusión, Spitz ofrece varios tipos de pruebas y argumen- 
tos. En primer lugar, llama la atención hacia el momento en el cual los bebés 
de Jz inclusa comenzaron a estar por debajo del nivel de los niños de la misma 
edad de la nurseri. Este cambio se produjo entre el cuarto y el quinto mes, 
es decir, poco después de que se los destetara y se los encomendara al cuidado 
de una enfermera responsable de otros siete bebés. Dice Serrz: «La deducción 
es evidente. En cuanto se desteta a los bebés de la inclusa, cesan los modestos 
contactos humanos que han tenido durante el amamantamiento, y su desarro- 
llo cae por debajo del nivel normal» (pág. 66). Esta interrupción del contacto 
humano, sostiene Spitz, resulta crítica, ya que un estímulo perceptivo inani- 
mado sólo puede tener escasa importancia para un niño de menos de doce 
meses, sin «la intervención de un compañero humano, es decir, de la madre 
O su sustituta». SPITZ desarrolla entonces su tesis de esta manera: 


Un desarrollo progresivo del intercambio emocional con el otro, proporciona 
al niño experiencias perceptivas de su ambiente. El niño aprende a sujetar al 
mamar del pecho de su madre, y a combinar la satisfacción emocional que esa 
experiencia le produce, cen percepciones táctiles. Aprende a distinguir los 
objetos animados de Jos inanimados a través del especrículo que le efrece 
la cara de su madre en situaciones que implican una satisfacción emocional. 
El intercambio entre la madre y el niño está cargado de factores emocio- 
nales, y a través de este intercambio el niño aprende a jugar. Aprende a cono- 
cer su entorno cuando la madre lo pasea en brazos; con su ayuda adquiere se- 
guridad en la locomoción, así como también en cualquier otro aspecto. Esta 
seguridad la refuerza el hecho de que la madre está a su disposición. En estas 
relaciones emocionales con la madre, el niño llega al aprendizaje, y, mis tar- 
de, a la imitación. Memos mencionado anteriormente que los niños sin ma- 
dre de la inclusa no son capaces de hablar, de alimentarse, ni de adquirir 
hábitos de higiene; Ja seguridad que ofrece la madre en el terreno de la loco- 
moción, el cebo emocional que presenta cuando llama a su hijo, es lo que le 
«enseña» a caminar. Cuando falta esto, incluso niños de dos y tres años son 
incapaces de caminar (pág. 68). 
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E] análisis que hace Spitz del modo en que la relación madre-hijo produce 
los procesos del desarrollo, se corresponde con ini propia formulación, en la 
hipótesis 7, del rol de una díada primaria para facilitar el aprendizaje y el 
desarrollo, donde se reconocía como factor clave «la participación de la per- 
sona en desarrollo en patrones de actividad recíproca cada vez más complejos, 
con alguna persona con la que aquélla haya desarrollado un apego emocional 
fuerte y duradero». 

El hecho de que la interpretación de Spitz coincida con un principio gene- 
ral que se deriva de otra información, no determina, desde luego, su validez 
con respecto a sus propios resultados. Aún podria sostenerse que los efectos 
observados se debieron a «la estimulación perceptiva en general», y que la 
separación de la madre no fue un elemento esencial. Para demostrar que esta 
última desempeña un papel central, Spitz hubiera debido demostrar que esta se- 
paración puede producir reacciones extremas incluso si no hubiera una pri- 
vación general del tipo que se encuentra en-la inclusa y, por el contrario, que 
a falta de la ruptura del vínculo madre-bebé, el síndrome observado no se 
produce. 

Aunque no está ampliamente reconocido, SPITZ emprendió un proyecto 
de esta índole, descrito en un informe posterior (1946b). investigó 19 casos 
de perturbaciones emocionales profundas, que se produjeron entre los 123 
bebés cle la nurserí, donde no existían las condiciones de privación general de 
estímulos: los bebés permanecían en cunas que permitían la libre visibilidad 
y locomoción, y tenían bastantes juguetes. Su síndrome, similar al observado 
en la inclusa, consistía en un retraimiento serio y un quebrantamiento emo- 
cional, 

Si bien no tenía ninguna relación con el sexo, la raza (se incluyeron tanto 
niños negros como blancos), o el grado de desarrollo antes del comienzo (que 
se midió con el Test de Hetzer-Wolf), el síndrome de la nurserí (al que Spitz 
denomina «depresión anaclítica») sólo apareció en niños que tenían una edad 
determinada: entre los seis y los once meses. Spitz destaca que en todos los 
casos la madre se separó del niño entre el sexto y el octavo mes, y se mantuvo 
ausente durante un período de tres meses. Ninguno de los niños cuyas madres 
no se separaron de ellos desarrolló el síndrome. Al mismo tiempo, «no todos 
los niños cuyas madres se separaron de ellos desarrollaron el mismo síndrome. 
Por lo tanto, la separación de la madre es una causa necesaria, pero no sufi- 
ciente, para el desarrollo del síndrome» (pág. 320), 

Spitz desarrolló entonces una hipótesis sobre la naturaleza de la «causa 
suficiente», y procedió a informar acerca de algunos casos que consideró que 
confirmaban, de manera indirecta, su hipótesis. Le pidió a los miembros del 
personal que puntuaran la calidad de la relación niadre-hijo antes de la separa- 
ción. Entre las 26 madres cuya relación con su bebé se puntuó como «buena», 
se produjeron 17 casos de depresión seria, y 4 casos de depresión inoderada. 
Entre las 38 madres con una relación «mala», sólo hubo 11 casos de depresión, 


160 | Análisis de los entornos 


todos moderados. El valor de X? para la tabla de dos por tres (que Spitz no 
da) tuvo significación estadística. En otras palabras, la depresión fue, a la vez, 
más frecuente y más seria en los casos en los que había una buena relación 
madre-hijo. 

No satisfecho con la prueba correlativa, Spitz realizó entonces una mani- 
pulación experimental. Esta consistió en restituirle la madre al niño, en los 
tres casos en que fue posible. 


El cambio que se produjo en la conducta observable de los niños fue impre- 
sionante. De repente, se volvieron amistosos, alegres, accesibles, El retraimien- 
to, el desinterés, el rechazo del mundo exterior, la tristeza, desaparecieron 
como por arte de magia. Pero por encima y más allá de estos cambios, lo más 
sorprendente fue el salto del cociente del desarrollo, dentro de un período 
de doce horas a partir del regreso de la madre; en algunos casos, alcanzó un 


36,6 por ciento más que la medida anterior (tomada poco antes del regreso 
de la madre). 


Por lo tanto, se podría suponer que si se toman las medidas terapéuticas 
adecuadas, el proceso puede curarse con extrema rapidez, y la prognosis es 
buena (pág. 330). 


Spitz sostiene que puede lograrse el nismo efecto terapéutico si se propor- 
ciona una madre sustituta, y destaca el curso contrastante de los acontecimien- 
tos que se produjeron en la nurserí. Cuando la separación se produjo en ese 
entorno, se siguió una práctica diferente, a la que Spitz atribuye el mérito de 
haber evitado un descenso del desarrollo. «La separación de los bebés y sus 
madres se produce en la nurserí entre el sexto y el noveno mies. Entonces se 
le encomienda a algún otro interno el cuidado del niño sin madre» (pág. 335). 
A continuación destaca, sin embargo, que el hecho de proporcionar una madre 
sustituta no es una condición suficiente. «Para iniciar un intento activo en el 
terreno de la sustitución, a través del contacto social, la locomoción es un 
requisito previo necesario para este intento. Para los niños que están interna- 
dos en instituciones, tanto la oportunidad de reestablecer [...] relaciones a 
través del contacto social, como la oportunidad de la locomoción, son suma- 
mente reducidas» (pág. 334). 

Los resultados del análisis secundario y las manipulaciones experimentales 
de Spitz pueden conceptualizarse en forma de una tesis y una antítesis com- 
plementarias. La tesis afirma que los efectos más traumáticos de la separación 
maternal se producen poco después de los seis meses; es probable que los 
niños de más y de menos edad presenten reacciones menos serias. A esta tesis 
del retraso en el desarrollo se opone una antítesis terapéutica: esta tendencia 
regresiva puede evitarse y revertirse si se le proporciona al niño una madre 
sustituta, en un ambiente que le permita la locomoción y la actividad espon- 
tánea. 
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Hay estudios, procedentes de varias fuentes, que apoyan la hipótesis bila- 
teral de Spitz. Ya en 1932, Bayley, en un estudio sistemático del llanto de 
los bebés durante tests mentales y físicos, informó que el llanto que se emite 
en respuesta a una persona desconocida aumentaba de manera notable después 
de los seis meses, alcanzaba un punto máximo alrededor de los diez meses, y 
constituía el motivo fundamental de una «gran parte» del llanto de cualquier 
tipo (por fatiga hambre, incomodidad postural, etc.), durante la segunda 
mitad del primer año. La conclusión de Brinces (1932) de que la capacidad 
del bebé para distinguir a un individuo de otro comienza alrededor de los 
seis meses, cuenta con el apoyo de los estudios sobre la aparición de la respues- 
ta de la sonrisa (AHRENS, 1954; Ambrose, 1961; GewirTz, 1965; SPITZ, 
1946c). En un estudio experimental sobre este fenómeno, Morcan y RICCIUTI 
(1965) concluyen que: «Los resultados apoyan en general la observación comün 
de que es menos probable que los bebés sonrían, y más probable que den 
muestras de temor ante los desconocidos, después de los seis o siete meses 
que antes de esa edad» (pág. 18). 

Una prueba incluso más directa procede de la investigación sobre las reac- 
ciones de los niños ante la experiencia de la separación. En tal sentido, 
Yarrow (1956, 1961, 1964) y Yarrow y GoopwiN (1963) demostraron que 
la relación individualizada con la madre se desarrolla en forma gradual, que esta 
relación se establece alrededor de los diez meses, y que los bebés que que- 
dan separados de sus madres muestran las mayores perturbaciones «después 
de que se desarrolle una relación centralizada en la madre» (1964, pági- 
na 122). Todos los informes de Schaffer y sus colaboradores (SCHAFFER, 
1958. 1963, 1965; SCHAFFER y CALLENDER, 1959; SCHAFFER y EMERSON, 
1964) confirman esta tesis. Tres conjuntos de conclusiones parecen ser espe- 
cialmente importantes. Usando una medida de apego social, basada en el in- 
forme que hace la madre sobre las protestas de su hijo (en general, el llanto) 
ante siete situaciones cotidianas de separación (tales como dejar de tenerlo en 
brazos, dejarlo en la cuna por la noche, dejarlo solo en el cochecito fuera de 
una tienda, dejarlo con otras personas), Schaffer y Emerson diagramaron el 
desarrollo de la dependencia del niño con su madre durante los primeros die- 
ciocho meses de vida (figura de la pág. 23). La curva correspondiente al apego 
específico (en oposición al indiscriminado) comienza a subir, a partir del nivel 
básico, alrededor de los seis nieses (en el momento justo en que comienza a 
caer la curva correspondiente al apego indiscriminado), y alcanza su punto 
máximo alrededor de los diez meses. Además, los autores descubren que las 
diferencias individuales en la fuerza del apego del bebé tienen una correlación 
significativa y positiva con dos aspectos de la conducta de la madre: la rapidez 
de su respuesta al llanto del niño, y la frecuencia con la que lo estimula o 
interactúa con él Resumiendo, la dependencia aumenta en relación directa 
con la estimulación. La significación de la fuerza del apego para separaciones 
más completas y prolongadas aparece en los resultados de un estudio anterior 
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sobre las reacciones de los bebés ante la separación durante una hospitalización 
(SCHAFFER y CALLENDER, 1959). Citando el resumen que hacen los mismos 
autores, 


En condiciones estandarizadas de observación y análisis de datos, se obser- 
varon 76 bebés de menos de doce meses que estaban sometidos a una hospi- 
talización a corto plazo [...] aparecieron dos síndromes principales, cada uno 
vinculado a una cierta edad, con la línea divisoria en los siete meses, aproxi- 
madamente. Los bebés que superaban esta edad presentaron, en esencia, el 
inismo tipo de conducta que se describe en otros estudios del grupo prees- 
colar, es decir, trastornos considerables al ingresar al hospital, y un período 
de perturbación después del regreso del hogar, ambos centrados en la necc- 
sidad de la presencia física de la madre. En el grupo de menos de siete ine- 
ses, por su parte, la separación de la madre no provocó perturbaciones visi- 
bles y, en cambio, se observó un ajuste inmediato al nuevo ambiente y a las 
personas que se encontraban en él [...]. 

Sobre la base de los datos presentados, se sugiere que el período crítico 
en el que la separación de la madre se experimenta como un hecho traumá- 
tico, no comienza hasta después de la mitad del primer año de vida (piigi- 
na 539). 


Un tercer estudio, realizado por SCHAFFER (1965), vuelve a confirmar la 
hipótesis de un período crítico, y a la vez refuerza el eslabón empírico más 
débil de la cadena de pruebas de Spitz. Cuando éste sostiene que los efectos 
de la privación que se experimenta en la institución podrían evitarse o rever- 
tirse, sólo se basa en unos pocos estudios individuales de casos. Schaffer apoya 
esta tesis de una manera más sistemática y fiable, en un experimento que 
comprende a dos grupos de veintidós bebés separados de sus madres durante 
los primeros siete meses de vida, y sujetos a diferentes grados de estimulación 
ambiental en las instituciones en las que se los colocó. Hubo diferencias en las 
oportunidades para la locomoción, en la proporción cuidador-niño (1:6 frente 
a 1:2,5), y en los niveles de atención de los cuidadores, medidos con una 
técnica de muestreo del tiempo. La duración de la permanencia en cada insti- 
tución osciló entre los dos y los nueve meses. Para medir los cambios evolu- 
tivos, se administró el Test de Inteligencia Infantil de Cattell, dentro de los 
siete días a partir del ingreso, tres días antes del alta, alrededor de dos sema- 
nas después del regreso a casa, y tres meses después. No obstante el hecho de 
que ambos grupos estuvieron separados de sus madres, sólo los bebés del en- 
torno mis desprovisto presentaron un cociente de desarrollo significativamente 
inferior (85 frente a 95) durante el período de institucionalización. Después de 
regresar al hogar, el mismo grupo experimentó un alza significativa, mientras 
que los bebés del grupo testigo se mantuvieron constantes. Como señala 
Schaffer, este patrón de resultados coincide con la conclusión de que el factor 
crítico con respecto a la institucionalización durante el primer medio año de 
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vida no es la separación de la madre, sino la limitación de las oportunidades 
para la interacción entre el cuidador y el bebé, y para la actividad general de 
éste. 

En un informe de Provence y Lipton (1962) aparecen resultados cohe- 
rentes con la hipótesis terapéutica de Spitz, utilizando una muestra de bebés 
de imás edad. Se colocó un grupo de catorce bebés, en los que se habían obser- 
vado los efectos de las carencias institucionales, durante el primer año de vida, 
en hogares adoptivos, entre los nueve y los veintinueve meses. Los autores 
describen los cambios evolutivos que sobrevinieron de la siguiente manera: 


Los bebés que habían manifestado retrasos y perturbaciones en el desarrollo 
durante los primeros doce a dieciocho meses, según se describe en la parte 
principal de este informe, experimentaron adelantos sorprendentes cuando se 
les concedió el beneficio de una buena atención maternal y de la vida en 
familia. En muchos aspectos de su desarrollo, parecían haber mejorado tanto 
que no presentaban diferencias notables con sus pares, ante una observación 
superficial y un contacto casual. 

Sin embargo, al observarlos más de cerca, podían apreciarse ciertas carac- 
terísticas que parecen estar relacionadas con la falta de la atención maternal 
adecuada, con todo lo que esto implica. Quedaron perjuicios residuales, de 
moderados a serios, en su capacidad para establecer relaciones afectivas, en 
aspectos del control y 1a modulación de los impulsos, y en los campos del 
pens:uniento y el aprendizaje que reflejan capacidades adaptativas y defensi- 
vas mültiples y el desarrollo de la flexibilidad en el pensamiento y en la 
acción. Tanibién fueron evidentes una menor capacidad para disfrutar y ela- 
borar el juego, y una disminución de la imaginación. Se notaba que les faltaba 
la riqueza y la originalidad de la personalidad, que son características del 
niño de una familia sana, donde siempre se descubre o se vislumbra alguna 
faceta nueva (pág. 158). 


Lamentablemente, las conclusiones sobre los efectos residuales de la ins- 
titucionalización no se basaron en una comparación sistemática con un grupo 
testigo comiparable, formado por niños educados desde el nacimiento en en- 
tornos familiares. 

De un experimento naturalista, del que informan PrucH y sus colabora- 
dores (1953), se obtienen conclusiones que coinciden con la hipótesis de Spitz, 
con respecto a los efectos de la institucionalización sobre los niños de más edad, 
que tienen amplias implicaciones para la política oficial. Estos investigadores 
aprovecharon un cambio que estaba previsto en las prácticas hospitalarias, para 
llevar a cabo un estudio comparativo de las reacciones de los ninos (y de sus 
padres) frente a dos niodos contrastantes de funcionamiento de la sala. En 
cada grupo, había cien niños, cuyas edades variaban entre los dos y los doce 
años. Todos habían ingresado al hospital para ser atendidos durante poco 
tiempo, incluyendo los métodos médicos de diagnóstico y tratamiento, en 
oposición a la cirugía. Se comparó a los grupos en cuanto a su edad, sexo, diag- 
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nóstico, número de hospitalizaciones anteriores y duración promedio de la 
permanencia en ese ingreso (alrededor de una semana). El grupo testigo estaba 
formado por niños que habían ingresado y habían sido dados de alta en un 
período de cuatro meses antes de la introducción del canibio previsto. Los 
jóvenes pacientes hospitalizados durante este período recibieron la atención 
que imponen «das preícticas tradicionales del manejo de las salas» (pág. 75), 
segün las cuales los padres sólo disponían de períodos semanales de visita de 
dos horas cada uno. El grupo experimental, que ingresó durante el período 
siguiente, podía recibir visitas diarias de sus padres. Adem:ís, los padres acom- 
pañaban al niño cuando ingresaba en la sala, se les presentaba al personal, y 
se los estimulaba para que participaran en la atención de la sala. Otras innova- 
ciones incluían hacer caminar pronto a los pacientes, la preparación y el apoyo 
para los procedimientos médicos que podían resultar angustiantes, y un pro- 
grama especial de juegos. 

Se observó una angustia emocional mucho mayor entre los niños del grupo 
testigo, no sólo durante su estancia en el hospital, sino también durante las 
visitas de seguimiento al hogar, llevadas a cabo de forma periódica durante 
todo el año que siguió a la hospitalización. El 92 por ciento de los niños del 
grupo testigo «presentó un grado de reacción que indicaba la existencia de 
dificultades significativas en la adaptación» (pág. 79), en comparación con el 
68 por ciento, para los niños del programa especial. La intensidad y la duración 
de las perturbaciones variaban en relación inversa a la edad del niño: tres 
meses después del alta, la mitad de los niños de menos de tres años del grupo 
testigo, en comparación con el 37 por ciento de los del grupo experimental, 
dieron muestras de perturbaciones «serias», manifestadas en conductas tales 
como «llanto continuo», «estallidos de gritos al aproxinxírseles un adulto», 
«negarse a masticar la comida», y «pérdida de las funciones del intestino y la 
vejiga» (pág. 88). Las cifras correspondientes a los niños de seis a doce años 
fueron del 27 por ciento y cero, respectivamente. En general, cuanto mayor 
era el niño, mayor fue el impacto positivo del programa experimental. 

La prueba más poderosa para la hipótesis terapéutica de Spitz viene de 
un experimento llevado a cabo por Skeels y sus colaboradores, en la década 
de 1930 (SKEELSs, 1966; SkEELS y Dye, 1939; SEELS y otros, 1938). Los 
sujetos fueron dos grupos de niños retrasados mentales, alojados en institu- 
ciones. El CI de Binet promedio de los niños y sus madres estaba por debajo 
de 70. Cuando los niños tenían alrededor de dos años, se encomendaron trece 
de ellos al cuidado de las internas de una institución estatal para retrasados 
mentales, y se asignó cada niño a una sala diferente. Se permitió que el grupo 
testigo permaneciera en el ambiente original, que también era una institución: 
un orfanato para niños. Durante el período experimental formal, que tuvo una 
duración promedio de un año y medio, el grupo experimental presentó un 
alza media del CI de 28 puntos, de 64 a 92, mientras que el grupo testigo 
descendió 26 puntos. Al finalizar el experimento, once de los niños del grupo 
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experimental pudieron ser adoptados legalmente. Tras dos años y medio con 
sus padres adoptivos, este grupo experimentó una nueva alza de nueve puntos, 
hasta alcanzar una media de 101. 

En opinión de Skeels, la clave para el éxito de la intervención experimen- 
tal hay que buscarla en la relación que se desarrolló entre el niño y el adulto 
en la sala: 


Hay que señalar que en el caso de casi todos los niños, algún adulto (una niña 
de más edad o una asistente) desarrolló un fuerte apego hacia él, y lo «adop- 
tó», en sentido figurado. En consecuencia, se produjo una relación intensa, 
de uno a uno, entre un adulto v un niño, que se completó con las interac- 
ciones, menos intensas pero frecuentes, con los demás adultos del «unbiente. 
Cada niño tenía alguna persona con la que se identificaba, alguien que se 
interesaba de manera especial por él y por sus logros. Se observó que este 
impacto emocional tan estimulante fue la única característica y una de las 
principales contribuciones del entorno experimental (1966, p:tg. 17). 


Pero la relación interpersonal no fue la única característica del entorno de 
la sala que contribuyó al desarrollo de los niños. También hubo, por lo menos, ` 
otros dos elementos significativos: 


Las asistentes y las niñas de nxís edad se aficionaron mucho a los niños que 
se enviaron a sus salas, y se enorgullecían de ellos. De hecho, había una 
competencia considerable entre las distintas salas para vet cuál lograba pri- 
mero que su «bebé» caminara o hablara. No sólo las niñas, sino también las 
asistentes, pasaban una buena parte del tiempo con «sus niños», jugando, 
hablándoles y entrenándolos de diversas maneras. Los niños recibían una 
atención constante, y también regalos; se los llevaba de excursión y se les 
brindaba todo tipo de oportunidades especiales [...] 

Las espaciosas habitaciones de estar de las salas proporcionaban un lugar 
amplio para las actividades de juego bajo techo. Cuando el clima lo permi- 
tía, los niños pasaban parte del tiempo, cada día, en el campo de juegos, 
bajo la supervisión de una niña de más edid o de varias. Allí podían interac- 
tuar con otros niños de edades similares. El equipo de juego al aire libre 
incluía triciclos, columpios, toboganes, cujas de arena, ctc. Los niños también 
comenzaron a asistir al parvulario tan pronto como aprendieron a caminar. 
Los más pequeños sólo iban media mañana, y los niños de cuatro o cinco 
años, toda la mañana. Las actividades que se desarrollaban en el parvula- 
rio se asemejaban más a un preescolar que al tipo más formal de parvulario 
(páginas 16-17). 


En los estudios que hemos examinado, pueden observarse ciertas caracte- 
rísticas comunes. Con respecto a la cuestión de las privaciones institucionales, 
existen, en apariencia, dos condiciones ambientales que son críticas, por los 
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efectos debilitadores que producen en los niños. Se las puede formular a modo 
de hipótesis. 


HIPOTESIS 15 


Es muy probable que un ambiente institucional resulte perjudicial para 
el desarrollo del niño si se combinan las siguientes circunstancias: si el 
ambiente ofrece pocas posibilidades para la interacción del niño con 
su cuidador, en una variedad de actividades, y si el entorno físico res- 


tringe las oportunidades de locomoción y contiene pocos objetos que 
el niño pueda utilizar en la actividad espontánea, 


Otro conjunto de conclusiones que surgen de las investigaciones que hemos 
reseñado, reconocen la existencia de un período crítico en la vida del niño, en 
el cual la institucionalización produce la influencia más desorganizadora. 


HIPOTESIS 16 


El impacto perturbador inmediato de un ambiente institucional empo- 
brecido tiende a ser mayor para los niños que, al ingresar en la ins- 
titución, son separados de la madre o de otra figura parental durante 
el segundo medio año de vida, cuando el apego y la dependencia del 
bebé con respecto a la persona que lo cuida habitualmente suele al- 
canzar su mayor intensidad. Antes o después de ese período, las reac- 
ciones inmediatas a la institucionalización tienden a ser menos in- 
tensas. 


La hipótesis 16 no da respuesta a otra pregunta sobre el impacto de la 
institucionalización: el de los efectos a largo plazo. Las reacciones ante la ins- 
titucionalización durante el segundo medio año de vida, ¿son no sólo las mas 
intensas sino también las más duraderas? ¿Y cuánto duran estos efectos? En 
las investigaciones que hemos examinado hasta ahora, los estudios de segui- 
miento no iban más allá de unos pocos meses después de que se retirare al 
niño del ambiente empobrecido; en algunos casos, todavía podían detectarse 
secuelas. Además, en ninguno de estos estudios el grupo experimental estuvo 
expuesto a las circunstancias de máxima privación durante más de dos años. 
No debería sorprendernos descubrir que un período de institucionalización 
más largo tiene efectos más duraderos. (Más adelante se examinan algunas 
investigaciones que se refieren a estas cuestiones.) 

Estos estudios también señalan una tercera hipótesis, más optimista que 
las anteriores, Se refiere a las condiciones ambientales que pueden evitar o 
revertir los efectos debilitadores que la privación institucional puede producir 
en los niños. 


A A A at 
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HIPOTESIS 17 


Los efectos de retraso del desarrollo que produce la institucionaliza- 
ción pueden prevenirse o revertirse si se coloca al niño en un ambien- 
te que incluya las siguientes características: un entorno físico que 
ofrezca oportunidades para la locomoción y que contenga objetos que el 
niño pueda utilizar en la actividad espontánea, la disponibilidad de 
cuidadores que interactúen con el niño en una variedad de activida- 
des, y la disponibilidad de una figura parental con la que el niño pueda 
desarrollar un fuerte apego. 


Los dos primeros requisitos estipulados en la hipótesis 17 revierten las 
condiciones que, según la hipótesis 15, definen un ambiente de privación. El 
tercer requisito, sin embargo, no encaja en este patrón, y resulta, por lo tanto, 
menos evidente por sí misino. Si bien en cada una de las situaciones en las que 
los efectos debilitadores de la privación se previnieron o revirtieron estuvo 
presente una persona con la que el niño pudo desarrollar una relación estrecha, 
la mejora no puede atribuirse a esta circunstancia: en todos estos casos inenos 
uno, la presencia de una figura parental se confundía con otros factores tera- 
péuticos. La excepción se encuentra en el análisis secundario de Spitz y en el 
experimento en pequeña escala con tres parejas de madres e hijos. Es evidente 
que se necesitan estudios adicionales que incluyan grupos testigos adecuados. 

No hay duda de que las condiciones estipuladas en la hipótesis 17 pueden 
evitar o, en una medida sustancial, revertir los efectos de la privación institu- 
cional, pero se cuestiona si la recuperación es total. En términos más amplios, 
todavía queda por ver si las personas que han estado bajo la tutela de alguna 
institución durante cierto tienpo en su infancia, y que luego han sido dadas 
de alta, aún presentan efectos evolutivos de esta experiencia en: su vida pos- 
terior. 


En opinión de Spitz, una separación prolongada de la madre, a partir del 
segundo medio año de vida, cuando la mayoría de los bebés ya han formado 
un fuerte apego maternal, no sólo produciría una reacción más seria, sino tanı- 
bién efectos más duraderos que una separación que hubiera tenido lugar antes. 
En un amplio análisis de la investigación sobre las condiciones y las conse- 
cuencias de la privación temprana, llegué a una conclusión contraria (Bron- 
FENBRENNER, 1968). Si bien los efectos ¿inmediatos fueron más debilitadores 
cuando la privación de la imadre tuvo lugar durante el segundo medio año 
de vida, las consecuencias a largo plazo fueron más serias para los niños insti- 
tucionalizados al principio de la primera infancia. Además, los niños separa- 
dos de sus madres después de los seis meses, a pesar de experimentar una 
reacción inicial más traumiítica, se recuperaron con más rapidez que este últi- 
mo grupo, cuando mejoraban las circunstancias. Parecieron más susceptibles 
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a la recuperación, por medio de la interacción posterior con el medio físico y 
social, mientras que era más probable que las secuelas de las restricciones 
ambientales del principio de la primera infancia persistieran en la vida pos- 
terior, ' 

Lamentablemente, para apoyar esta conclusión con pruebas, hay que com- 
parar datos procedentes de diferentes estudios, ya que no hay una sola inves- 
tigación que se refiera a la cuestión de forma directa. GoLpFaRs (19:2a, 
1943b, 1955) llevó a cabo un experimento natural que documenta los efectos 
de la privación institucional en la primera infancia. Su estudio sobre los efec- 
tos residuales, en el comienzo de la adolescencia, del temprano ingreso en 
instituciones de niños varones es único en cuanto a su uso de un grupo tes- 
tigo procedente de un nivel socioeconómico comparable, que vive en entornos 
similares en el momento de la evaluación. Para el grupo experimental, Gold- 
farb eligió a quince niños que «habían ingresado en la institución a una edad 
muy temprana (la media de edad era de cuatro meses y medio), habían per- 
manecido en ella durante alrededor de tres años, y habían sido transferidos 
a hogares adoptivos en los que fueron educados hasta el momento de reali- 
zarse el estudio» (1943a, pág. 107), en el que la edad promedio era de doce 
años (que variaba entre los diez y los catorce). El grupo testigo había sido 
enviado directamente a hogares adoptivos, a una edad aproximada de un año, 
y había vivido en ellos de forma permanente desde su ingreso. Con este dise- 
ño, Goldfarb pudo mantener constante la experiencia de la separación de la 
madre durante la primera infancia, y eliminar cualquier efecto de la partici- 
pación corriente en la vida institucional. Utilizó informes de asistentes sociales 
y entrevistas con investigadores de casos individuales como base para deter- 
minar el grado de aceptación del niño en la familia y la calidad de la relación 
entre los padres adoptivos y el hijo. No se hallaron diferencias entre los dos 
grupos en ninguno de estos factores, ni en otros aspectos de la experiencia 
del hogar adoptivo, incluidos el número y la duración de las permanencias, las 
facilidades del niño, y el nivel socioeconómico y cultural de los padres adop- 
tivos. Sin embargo, había dos aspectos en los que no podían compararse. Si 
bien no había diferencias significativas ni en cuanto al grupo étnico ni en 
cuanto al grado de escolarización, las madres de los niños ingresados en insti- 
tuciones tenían un nivel ocupacional un poco miás elevado, circunstancia que, 
segán Goldfarb, se opone a la hipótesis que se investiga. Concretamente, se 
opone a la posibilidad, sugerida por CLARKE v CLARKE (1976), de que los 
factores selectivos habían favorecido al grupo testigo desde el mismo comien- 
zo. Adenxás, mientras que ambos grupos experimentaron la separación de la 
madre, este hecho se produjo a una edad inás temprana para los ninos de 
instituciones (a una media de cuatro meses y medio) que para el grupo testigo 
(a una media de catorce meses). En resumen, el diseño de investigación de 
Goldfarb comparó una experiencia de permanencia en institución durante tres 
años, que comenzó en los primeros seis nieses de vida, con la experiencia 
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de la separación de la madre, para niños algo mayores, que residieron de forma 
constante en un ambiente familiar. 

Los resultados revelaron un CI promedio, alrededor de los doce «ños 
(Wechsler Bellevue), de 72 para los niños de institución, en comparación 
con 96 para los que fueron educados en hogares adoptivos. Los tests sobre 
la formación de conceptos dieron diferencias similares. Goldfarb también obtu- 
vo datos observando la conducta de los niños, durante un período de cinco 
a siete horas: se comprobó que los niños de institución eran significativamente 
canis temerosos y aprensivos [...] respondían menos a la simpatía o a la 
aprobación [...] pensaban menos en la resolución de problemas, eran nicnos 
ambiciosos, menos capaces de un esfuerzo sostenido, y nxís propensos a aban- 
donar una tarea que les resulta difícil» (pág. 117). 

Se obtuvieron más datos de un «experimento de frustración», con el si- 
guiente diseño. Se le presentó al niño un problema para el cual sólo había 
una solución posible (inclinarse sobre una mesa para poner en su sitio el auri- 
cular de un teléfono que ha quedado descolgado). Primero se estimuló al su- 
jeto (y, en caso necesario, se lo ayudó) para que hallara esta solución, y des- 
pués se le pidió que descubriera una segunda solución, aunque, de hecho, no 
existía otra. Goldfarb resume los resultados de la siguiente manera: l 


La conducta del grupo de la institución en una situación de frustración con- 
trasta, en gran medida, con la del grupo adoptado. Manifiestan una clara 
tendencia a no verse afectados por la situación total. Hubo más niños de la 
institución que permanccieron indiferentes al éxito en el primer caso, pero 
sobre todo hubo mis niños del mismo grupo que no experimentaron ningún 
aumento de la tensión, ni se vieron afectados en ningún sentido por la 
competencia, ni sintieron ninguna culpa ni ninguna vergiienza. Si usamos como 
criterio de la apatía la combinación de la falta de tensión, la falta de res- 
puesta a la competencia, y la falta de culpa o de vergiienza, entonces resulta 
que no hay niños apáticos en el grupo del hogar adoptivo, mientras que el 
73 por ciento del grupo de la institución puede caracterizarse como apático. 

Se observa una tendencia similar si se compara el modo de reanudar una 
actividad. El grupo adoptado manifiesta una tendencia superior a reanudar 
una tarea después de interrumpirla. Se puede suponer que el grupo de la 
institución se caracteriza por tener menos deseos de lograr algo, de persistir 
y de completar una tarea difícil. 

Por último, el grupo de la institución presenta una tendencia más signifi- 
cativa a violar las prohibiciones. En resumen, parece que ambos grupos enfo- 
can el problema con el mismo grado de cooperación, pero el niño de la insti- 
tución es, emocionalmente, más apático, se preocupa menos por el éxito, le 
afectan menos el fracaso o la competencia social, y es más propenso a ignorar 
las limitaciones y las prohibiciones. El nino de la institución, por lo tanto, 
se ajusta a un nivel más superficial, y está menos motivado por las habituales 
identificaciones sociales y humanas (págs. 120-121). 


170 | Análisis de los entornos 


Eay que destacar que las medidas de los resultados del desarrollo que 
empleó Goldfarb no se limitaron a las puntuaciones en los tests psicométri- 
cos, sino que se extendieron a la evaluación de las actividades molares, incluida 
la conducta de persecución de una meta, la persistencia frente a la frustra- 
ción, la reanuclación de una tarea interrumpida, las adaptaciones deliberadas 
a las reacciones de las demás personas que están presentes en la situación, las 
conversaciones, y el mantenimiento cle patrones progresivos de interacción y 
las relaciones perdurables con los demás. 

Todos estos datos se obtuvieron en un entorno de la investigación que se 
apartaba del ambiente cotidiano del niño. Por lo tanto, resulta tranquilizador 
que surgieran resultados similares de un análisis de las evaluaciones del inves- 
tigador de casos individuales, en base a las observaciones realizadas en los 
hogares adoptivos: las siguientes características se atribuían con mayor fre- 
cuencia a los niños con una experiencia institucional previa: «búsqueda de 
afecto», «falta de capacidad para relacionarse», «inquietud», «hiperactividad», 
«incapacidad de concentración» y «bajo rendimiento escolar» (pág. 123). 

Como no se ha mencionado ningún esfuerzo por imantener a las personas 
encargadas de la evaluación ajenas al status del grupo del niño, es posible que 
todos los datos cle la observación que se hayan mencionado hasta ahora estu- 
vieran influidos por el conocimiento que el observador tiene de la historia del 
niño. Sin embargo, esta crítica tiene menos probabilidades de aplicarse a la 
información recogida de los registros escolares. Sólo el 20 por ciento de los 
niños varones con experiencia institucional previa estaban al nivel del curso, 
en comparación con el 87 por ciento correspondiente al grupo procedente de 
hogares adoptivos. Además, el 73 por ciento de los primeros estaban en clases 
especiales para niños retrasados, mientras que ninguno de los niños adoptados 
había estado nunca en una clase especial. Estas diferencias se reflejaron en los 
resultados de los tests manipulativos, en los que los niños que habían estado 
institucionalizados puntuaron un año por debajo, tanto en lectura comprensiva 
como en habilidades aritméticas. Los niños con antecedentes institucionales 
presentaron un habla más defectuosa; en particular, se notaba una falta de 
fluidez, y una mayor proporción de «errores, aparte de los que podrían clasi- 
ficarse como errores comunitarios» (pág. 125), 

GOLDFARB ofrece las siguientes conclusiones generales: 


Siguiendo los constructos teóricos de Lewin, la personalidad del niño insti- 
tucionalizado, que ha sufrido privaciones evidentes durante su infancia, es 
menos diferenciada que la del niño adoptado. Es imás propenso a los modos 
de ajuste simples, poco refinados, difusos, no relacionados o constantes. En el 
campo de la organización tnental, el plano de diferenciación, más infantil, se 
refleja en la inayor falta de objetivos de su conducta, la mayor preponderan- 
cia de los ajustes del tipo ensayo y error, una mayor tendencia a las respuestas 
irreflexivas, inútiles, determinadas por la situación. En el campo de la orga- 
nización emocional, se refleja en la pobreza de la respuesta afectiva, y en la 
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insuficiencia que caracteriza las relaciones personales del niño [...] Además, 
a causa de su aislamiento de los adultos, el niño de la institución presenta 
un retraso serio en el lenguaje, tiene un vocabulario mucho más reducido que 
el del niño que vive en la comunidad, y tiende a pronunciar mal las palabras 
que conoce. Más importante que las faltas específicas de información y de 
lenguaje, sin embargo, es el hecho de que la limitación en una habilidad 
específica, como el lenguaje, tiende a restringir la capacidad intelectual del 
niño, porque en la actualidad se tiende a considerar que el lenguaje y la infor- 
mación general son instrumentos activos del pensamiento (págs. 126-127). 


Mientras que el estudio de Goldfarb ofrece pruebas de los efectos dife- 
renciales a largo plazo que produce la institucionalización temprana, en oposi- 
ción a la educación en un ambiente familiar, no se refiere de manera directa 
a la cuestión del ingreso temprano, en oposición al tardío, al ambiente insti- 
tucional, Existen datos sobre esta cuestión, procedentes de un estudio realizado 
por PrincLe y Bossio (1958). Estos investigadores evaluaron el desarrollo 
de la inteligencia verbal y del lenguaje, medidos con tests estandarizados, en 
muestras de niños institucionalizados de ocho, once y catorce años. Mante- 
niendo constante la edad, los científicos investigaron por separado la influen- 
cia, sobre la puntuación de los tests, de la edad del ingreso y del tiempo de 
permanencia en la institución. No se hallaron diferencias significativas para 
este último factor, pero la institucionalización produjo más retraso entre los 
niños que se vieron separados pronto de sus madres, y entre los que no tuvieron 
ningún contacto con sus familias. Además, al examinar las tablas que aparecen 
en el informe de los autores, surge una característica que no se menciona en 
su análisis, Como los datos se tabulan por separado para los tres grupos de 
edades (ocho, once y catorce años), es posible descubrir de qué modo varían 
en función de la edad las diferencias que se asocian con la edad en el momento 
del ingreso. Sólo se encuentran efectos significativos para los dos grupos de 
menos edad, y nunca para los niños de catorce años. Por consiguiente, las 
diferencias entre las medias disminuyó con la edad. En otras palabras, no se 
pudo detectar un déficit en la inteligencia verbal y en el desarrollo del len- 
guaje, relacionado con una temprana separación de la madre, cuando los niños 
tenían catorce años. 

Con respecto a la cuestión que nos atañe en este momento, el grado de 
retraso entre los niños institucionalizados que describieron Pringle y Bossio 
parece ser mucho más imoderado que el citado por Goldfarb, El CI promedio 
para los primeros fue de 90, en comparación con 60 para los segundos y, como 
ya he documentado en otra parte (BRONFENBRENNER, 1968), el porcentaje 
de niños de cada muestra que presentaba conductas problema fue considera- 
blemente superior en la muestra de Goldfarb. No hay disponibles datos de 
ninguno de los dos estudios que permitan una comparación de los ambientes 
físicos y sociales de ambas instituciones, pero sí existe información con respecto 
a una circunstancia que tiene una significación directa para nuestra investi- 


172 | Análisis de los entornos 


gación. Los niños de la muestra de Goldfarb habían ingresado en la institución 
con una edad promedio de cuatro meses y medio, habiéndose producido la 
última entrada a los nueve meses. En contraste, en la muestra de Pringle y 
Bossio, incluso el grupo denominado de separación temprana incluía bebés que 
habían sido separados de sus madres en algún momento comprendido entre el 
nacimiento y los cinco años (no se hacían más subdivisiones). Como ya desta- 
cárainos, Pringle y Bossio descubrieron que los niños separados de sus madres 
a una edad temprana presentaban puntuaciones signilicativamente más bajas 
en su CI verbal, pero la duración de la permanencia en las instituciones no 
tenía relación con el grado del defecto. 

Si cstamos dispuestos a hacer la suposición, algo arriesgada, de que se insti- 
tucionalizaba a los niños más o menos por los mismos motivos en la Ingla- 
terra de mediados de la década de 1950 (el lugar y la fecha que corresponden 
a la investigación de campo del estudio de Pringle y Bossio) que en los Estados 
Unidos a comienzos de la década de 1940 (el lugar y la fecha del trabajo de 
Goldfarb), esto nos lleva a la conclusión de que, teniendo en cuenta ambos 
conjuntos de resultados, el factor crítico para el desarrollo es la edad en la 
cual se sitúa al niño en un ambiente intelectualinente pobre, siendo los más 
cruciales los primeros meses de vida. Sin duda, esta conclusión presenta algu- 
nos problemas. En primer lugar, descansa sobre una base empírica un tanto 
inestable, apoyada en un extremo tan sólo por quince casos del grupo insti- 
tucionalizado de Goldfarb (en comparación con 188 en el estudio de Pringle 
y Bossio). Las conclusiones de .GOLDFARB (1943b) ofrecen alguna garantía, 
con una muestra algo mayor (N = 40), pero más joven, integrada por niños 
de ocho años. Al igual que antes, los veinte niños institucionalizados habían 
ingresado antes de la edad de seis meses, y después de un promedio de alre- 
dedor de dos años y medio, se los envió a hogares adoptivos. El grupo testigo, 
integrado por niños no institucionalizados, siempre había vivido en hogares 
adoptivos, desde que ingresaron en ellos, también antes de los seis meses. 
(A diferencia de la muestra de más edad, los dos grupos de ninos de ocho 
años fueron separados de sus madres durante el primer medio año de vida, 
de manera que cualquier diferencia evolutiva sólo puede deberse a la influen- 
cia del entorno.) No se recopilaron datos de ningún test de inteligencia, pero 
se evaluó a ambos grupos con respecto a muchos de los aspectos de la conducta 
que se utilizaron con la muestra de más edad. 

Se encontraron significativas diferencias de entorno, en el mismo sentido, 
sobre las mismas características, para la muestra más joven, aunque ni la fre- 
cuencia global de la conducta problema ni la magnitud de las diferencias fueron 
tan grandes. La menor frecuencia podría atribuirse, desde luego, a que los 
estiindarcs de evaluación para los niños más pequeños son más indulgentes, 
pero la reducción de las diferencias entre los grupos bien podría reflejar el 
impacto creciente de una institucionalización temprana, a medida que los niños 
crecen, incluso varios años después de que se los hubiera dado de alta. 
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En su conjunto, los resultados de los estudios de Goidfarb y de Pringle 
y Bossio apoyan la conclusión de que es probable que la institucionalización 
durante los primeros seis meses de vida tenga efectos más duraderos y perju- 
diciales sobre el desarrollo posterior, si bien la falta de información sobre las 
condiciones en ambas instituciones deja abierta la posibilidad de que haya 
explicaciones alternativas. GOLDFARB no ofrece ninguna descripción del am- 
biente institucional en sus publicaciones originales, pero en un informe pos- 
terior (1955) indica que los bebés permanecían en cubículos individuales hasta 
los nueve meses, y en general sugiere condiciones similares a las que se obser- 
van en la inclusa de Spitz. En el estudio de Pringle y Bossio no aparece nin- 
guna información con respecto a la institución. 

Aunque no pueden extraerse conclusiones definitivas, las conclusiones com- 
plementarias de las investigaciones que aquí se reseñan permiten que se for- 
mule una hipótesis que establece una relación entre la edad de la instituciona- 


: lización y la probabilidad de que se produzcan efectos perturbadores, a largo 


plazo, sobre el desarrollo. 


HIPOTESIS 18 ES 


Los efectos perjudiciales a largo plazo de un ambiente institucional 
física y socialmente empobrecido disminuyen según la edad del niño 
en el momento del ingreso. Cuanto más tarde ingresa el niño en una 
institución, mayores probabilidades tendrá de recuperarse de cual- 
quier perturbación evolutiva después de su salida de la institución. 
Los efectos más serios y perdurables son más probables entre los 
bebés institucionalizados durante los primeros seis meses de vida, 
antes de que el niño sea capaz de desarrollar un fuerte apego emo- 
cional hacia uno de sus padres o algún otro cuidador. 


¿Qué duración tiene el largo plazo? Ya hemos visto que cuando se coloca 
a los niños en ambientes institucionales que reducen al mínimo la estimula- 
ción, durante los primeros seis meses de vida, las perturbaciones en el desarro- 
llo cognitivo, emocional y social todavía pueden detectarse al comienzo de 
la adolescencia: ¿qué ocurre al comienzo de la adultez y más all:1? 

Sólo he podido encontrar tres estudios que tocan esta cuestión. BERES y 
Onzns (1950) examinaron una muestra de 38 jóvenes adultos que estuvieron 
institucionalizados durante su primera infancia (en general, durante el primer 
año de vida), por períodos que llegaban hasta los cuatro años. Si bien los 
autores encuentran una cierta continuidad entre la temprana experiencia de 
privación y las características posteriores de la personalidad, les impresiona 
sobre todo la falta de trastornos psicológicos serios en sus sujetos y la recu- 
peración gradual de los niveles normales de funcionamiento. 
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Nuestro principal interés en este grupo se centra en el hecho de que fue 
posible una mejora considerable, hasta alcanzar el nivel de ajuste social satis- 
factorio, después de la experiencia de privación extrema de su infancia. Po- 
demos destacar que el ajuste satisfactorio, en cinco de los siete casos, no se 
hizo evidente hasta la latencia o la temprana adolescencia. Ántes de ese perío- 
do, presentaron diversos grados de ajuste insatisfactorio, y si nuestras obser- 
vaciones sólo se hubieran limitado a esos años, hubiéramos tenido que situar- 
los en una de las categorías de malformación del yo. Esto implica que la 
detención del desarrollo del yo y del superyó, que caracteriza a los casos 
que sufrieron privaciones emocionales durante la infancia, no es un proceso 
irreversible, y que es posible que se produzca un desarrollo posterior del yo 
y del superyó [...] 

Otros autores han destacado la permanencia de los efectos psicológicos 
de la privación extrema durante la infancia. Nuestras conclusiones no coin- 
ciden con las suyas (p:ígs. 230, 232). 


El mismo tema se repite en el estudio de Maas (1963) sobre veinte adul- 


tos jóvenes, que, en su primera infancia, fueron evacuados de Londres y en- 
viados a nurserís residenciales, durante un período de un año como mínimo. 
El ajuste se estimó, fundamentalmente, por medio de una entrevista que explo- 
ró distintos campos del funcionamiento de la personalidad, incluidos los pro- 
cesos intelectuales, el control emocional, las relaciones con los demás y los 


roles sociales. Las conclusiones de los autores se resumen en los siguientes 
extractos: 


Si bien estos veinte adultos jóvenes pudieron haber quedado seriamente afec- 
tados por la separación que se produjo durante su primera infancia, y por 
sus experiencias en la nurserí residencial, la mayoría de ellos no dio muestras 
de ninguna reacción extrema y aberrante al llegar a la edad adulta [...] 

La mayoría de los sujetos [...] no difieren de una manera significativa de 
una población teóricamente «normal». En tal sentido, este estudio apoya la 
tesis de la plasticidad y la capacidad de recuperación de la personalidad huma- 
na (págs. 48, 54). 


Lamentablemente, en ninguno de estos dos informes los autores pudieron 
proporcionar datos sobre la naturaleza de las experiencias que se produjeron 
después del alta de la institución, y que, presumiblemente, explican la recu- 
peración psicológica que demuestran los sujetos. Otra investigación sí propor- 
ciona esta información: treinta años después de su notable experimento, SKEELS 
(1966) llevó a cabo un estudio de seguimiento de sus trece casos originales, 
va adultos. Se descubrió que todos se mantenían a sí mismos, todos menos 
dos habían finalizado la escuela media, y cuatro habían hecho uno.o más años 
en la universidad. En cuanto al grupo testigo, todos habían fallecido o se- 
guían en la institución. Skeels concluye su informe con algunas cifras en dóla- 
res, sobre la cantidad de dinero de los contribuyentes que se gasta para man- 
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tener al grupo institucionalizado, en contraste con los ingresos productivos 
obtenidos por quienes, en un principio, fueron considerados retrasados men- 
tales (con un CI promedio de 64), y no susceptibles de ser adoptados, pero, 
a la edad de dos años, fueron puestos en el camino del desarrollo normal, al 
encomendarlos al cuidado de pacientes deficientes mentales del sexo feme- 
nino, en las salas de una institución estatal para deficientes mentales. 

Las experiencias del grupo experimental de Skeels durante el curso de su 
recuperación, incluyeron prácticamente todos los principios ecológicos que se 
han derivado hasta ahora, con respecto a las condiciones que producen el 
desarrollo psicológico. Cuando se llevaron los niños a las salas, hubo amplias 
oportunidades para la interacción entre el cuidador y el bebé, y para que el 
niño participara de manera espontánea en una variedad de actividades (hipó- 
tesis 1); en su momento, se desarrollaron díadas de observación, de actividad 
conjunta, y primarias (hipótesis 2 a 7), y hubo terceros (hipótesis 8) que 
entraron en escena, en forma de otros pacientes y asistentes. Todo este pro- 
ceso fue puesto en movimiento a través de una transformación de roles (hipó- 
tesis 9): las internas pasaron a ser cuidadoras del niño y madres sustitutas. 
Á este rol se le asignó un cierto grado de legitimidad, status y poder (hipó- 
tesis 10 y 11), a través de la aprobación del personal (hipótesis 12) y la com- 
petencia entre las salas «para ver cuál lograba primero que su “bebé” cami- 
nara o hablara» (pág. 16). 

En resumen, Skeels hizo que se produjera un cambio en cada uno de los 
clementos del microsistema: las actividades, las relaciones de los roles, y las 
características físicas del entorno. A este tipo de cambio global en todos los 
elementos del microsistema lo denominaré transformación del entorno. Repre- 
senta un caso especial del experimento transformador que modifica, inevita- 
blemente, la conducta de los participantes y, por lo tanto, puede afectar el 
curso del desarrollo de una manera más poderosa que las modificaciones de 
uno de los elementos del microsistema a la vez. 

Quedan aún tres cuestiones. En primer lugar, si bien los tres estudios que 
acabamos de examinar indican que muchos niños que experimentaron los efec- 
tos debilitadores de la permanencia en un ambiente institucional empobrecido 
durante los primeros anos de vida pueden demostrar una recuperación sustan- 
cial, todavía no sabemos si su desarrollo no resulta realmente afectado. Esto 
sólo podría determinarse utilizando un grupo testigo integrado por niños con 
antecedentes familiares comparables, pero sin experiencia institucional. La se- 
gunda cuestión se refiere a la calidad de la institución. Hasta ahora hemos 
examinado los efectos evolutivos de la exposición a entornos institucionales 
que ofrecen pocas oportunidades para la estimulación física o social ¿Qué 
ocurre con las instituciones que sí ofrecen estas oportunidades? Y, en tercer 
lugar, los niños de un ambiente institucional, ¿necesitan un padre o una 
madre sustitutos para que se produzca el desarrollo normal? 
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TIZARD y sus colaboradores (1972, 1974, 1976, 1978) evaluaron el de- 
sarrollo cognitivo de veinticinco niños institucionalizados en un estudio bien 
diseñado que incluía tres grupos testigos comparables que habían sido educa- 
dos en el hogar, por sus padres naturales o por padres adoptivos. Ni en el 
estudio original ni en el de seguimiento, Tizard y Rees encontraron «pruebas 
de un retraso cognitivo [...] en un grupo de niños de cuatro años que habían 
estado institucionalizados desde la primera infancia [...] En todas las institu- 
ciones que se estudiaron, procuraban evitarse las relaciones personales estre- 
chas entre el personal y los niños, y la atención de éstos pasaba por muchas 
manos diferentes» (1974, pág. 97). 

La explicación de la falta de desventajas significativas para los niños insti- 
tucionalizados se halla en la oración que sigue: «Las conclusiones de ambos 
estudios constituyen una prueba rotunda de que una buena proporción entre 
el personal y los niños, junto con una generosa provisión de juguetes, libros 
y excursiones, promoverá un nivel promedio del desarrollo cognitivo a los 
cuatro años, a falta de una relación estrecha y/o continuada con una madre 
sustituta.» Como TizarD y sus colaboradores destacaron en un estudio ante- 
rior (1972): «Las guarderías residenciales de larga permanencia que nosotros 
estudiamos eran muy diferentes de las severas inclusas que describieron Spitz 
y otros investigadores anteriores» (pág. 339). 

El trabajo de Tizard y sus colaboradores confirma que los dos primeros 
factores que se especifican en la hipótesis 17 tienen una importancia funda- 
mental para contrarrestar el empobrecimiento institucional: que el entorno 
debe permitir la interacción del adulto con el niño, y debe proporcionar ma- 
teriales para las actividades que el niño puede realizar, por sí mismo o junto 
con el cuidador. También apoyan esta conclusión los resultados correspondien- 
tes a dos de los grupos de comparación de Tizard. El primero estaba formado 
por niños que habían estado institucionalizados y que fueron devueltos a sus 
madres a la edad de cuatro años y medio. Todas las madres tenían un nivel 
socioeconómico bajo, y la mitad eran solteras. Los investigadores descubrieron 
que «la media de los resultados de los tests correspondientes a los niños 
devueltos a sus madres un año antes, a una edad promedio de tres años y 
medio, era inferior, aunque no de una manera significativa, a la de los niños 
institucionalizados. A cambio de adquirir una madre, habían perdido algunas 
ventajas ambientales (por ejemplo, tenían muchos menos juguetes y libros y se 
les leía con menos frecuencia)» (1974, pág. 98). 

Un panorama diferente apareció en un segundo grupo de comparación 
integrado por niños procedentes de instituciones que, entre los dos y los cuatro 
años, fueron adoptados, en su mayoría por familias de clase media. Aunque 
no había pruebas de que se hubiera hecho una distribución selectiva en el 
momento de la adopción, a la edad de cuatro años y medio, estos niños, tenían 
un CI significativamente superior al de cualquier otro grupo. En opinión de 
los investigadores, «estos niños habían adquirido no sólo una madre, sino 
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también un ambiente mucbo más rico que el que les proporcionaba la insti- 
tución» (pág. 98). 

Sin embargo, sería erróneo deducir que sólo hubo cambios en los aspectos 
físicos del ambiente. Tizard y REES también calcularon un índice de amplitud 
de la experiencia ambiental, basado en tres puntos: uno para «das frecuen: 
cias de las experiencias en el mundo adulto», otro para «las consideraciones 
especiales y las excursiones», y un tercero para «las experiencias literariass 
(página 96). En general, los cuatro grupos presentaron diferencias significa- 
tivas en las medidas de lo que tal vez se designe mejor como la riqueza del 
ambiente social «En todas nuestras medidas de la amplitud de la experiencia, 
los niños adoptados tuvieron las puntuaciones más altas» (pág. 98); los siguien- 
tes fueron los niños que viven con sus padres naturales, la mayoría de los 
cuales tiene un nivel socioeconómico bajo; por áltimo, los ambientes de los ni- 
ños institucionalizados y «devueltos a sus padres» recibieron las puntuaciones 
más bajas. 

Surge la cuestión de cuál será el aspecto del ambiente social que resulta 
más importante para el adelanto evolutivo. Se sugiere una respuesta en la 
siguiente relación de los cambios situacionales asociados con un avance cogni- 
tivo que los niños institucionalizados manifesraron entre la evaluación original, 
a los dos años, y la evaluación que se realizó a los cuatro años y medio: 


A los dos años, descubrimos que los mismos niños presentaban un cierto 
retraso en el desarrollo del lenguaje; a los cuatro años y medio, estuvieran 
institucionalizados o no, este retraso había desaparecido. Durante el período 
intermedio, los niños institucionalizados fueron atendidos por miembros del 
personal que cambiaban constantemente, pero habían mejorado dos aspectos 
medidos del ambiente: a medida que crecían, se les hablaba cada vez con 
mayor frecuencia (T1zArp y otros, 1972), y se les ofrecía una gama de expe- 
riencias más amplia (págs. 97-98). 


Una vez más, hay pruebas de que, desde una perspectiva evolutiva, los 
dos aspectos mís críticos del entorno institucional son aquellas características, 
tanto físicas conio sociales, que permiten y estimulan la participación del niño 
en una variedad de actividades, tanto conjuntamente con un adulto como espon- 
táneamente por sí mismo o con otros niños. Por lo tanto, ¿poclemos llegar a 
la conclusión de que éstas constituyen las condiciones necesarias para asegurar 
el desarrollo normal del niño, no sólo en las instituciones sino también en otros 
entornos? Esta es, sin duda, la conclusión a la que llegaron Tizard y REES: 


En lo que respecta al desarrollo cognitivo, la vida en una institución no resulta 
necesariamente cimpobrecedora; sin duda, muchos niños se deben haber de- 
sarrollado con más rapidez de lo que lo hubieran hecho en sus hogares. Todas 
las pruebas procedentes de este y de otros estudios sugieren que cuando a los 
niños no se les habla ni se les lec con frecuencia, y cuando no reciben una 
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estimulación variada, tienden a retrasarse, independientemente del entorno 
social; el retraso institucional, cuando se produce, surge de la misina pobreza 
de experiencia que cualquier otro retraso producido por el ambiente (pági- 
na 98). 


Aunque algunos estudios apuntan, de hecho, en las direcciones que indi- 
caron Tizard y Rees, una mirada estricta a las pruebas requiere una afirmación 
más calificada. Incluso cuando se limita, como lo hace, a la: esfera del «de- 
sarrollo cognitivo», la formulación resulta, tal vez, demasiado firme. La me- 
dida de la función intelectual que emplearon Tizard y sus colegas fue la Escala 
de Inteligencia de Wechsler. Es verdad que las medias para los cuatro entor- 
nos, tanto institucionales como familiares, fue superior a los 100, en la escala 
total y en la verbal, y es posible que en este dato se basaran los autores para 
afirmar que «todos los grupos llegaron, por lo menos, al promedio, y no 
había pruebas de retraso en el lenguaje, entre los niños institucionalizados» 
(página 95). Aunque un análisis de la variación de las puntuaciones en toda 
la escala del Wechslcr demostró un efecto de entorno fiable, esto se debió, fun- 
damentalmente, al rendimiento superior del grupo adoptado. La media corres- 
pondiente al grupo institucionalizado fue inferior a la de su grupo testigo, 
educado en familias de clase social baja (105 frente a 111). Además, dos años 
más tarde, cuando volvió a publicarse el estudio en una serie de recopilaciones 
(CLARKE y CLARKE, 1976), los investigadores originales agregaron datos de 
seguimiento sobre los niños, a la edad de ocho años. Mientras que los niños 
procedentes de hogares adoptivos y de familias de clase social baja habían 
mantenido, en general, su status (con CI de 115 y 110, respectivamente), los 
siete niños que todavía estaban en una institución presentaron un descenso 
de 105 a 98, manifestado por todos los miembros de este grupo menos uno. 
Después de descartar el desgaste selectivo como explicación plausible, los auto- 
res recuerdan al lector: «Sin embargo, debería destacarse que la media del CI 
de los niños institucionalizados sigue estando en un término medio» (TIZARD 
y Rees, 1976, pag. 148). 

Pero incluso si este hecho nos tranquiliza, surge una cuestión mayor aün. 
En su monografía original, Bowrsv (1951) llegó a la conclusión, sobre la base 
de la investigación con la que entonces contaba, de que cuando los niños están 
expuestos a la falta de la madre, «no todos los aspectos del desarrollo se ven 
afectados de la misma manera. Lo que resulta menos afectado es el desarrollo 
neuromuscular, que incluye caminar, otras actividades locomotoras, y la habi- 
lidad manual» (pág. 20). Las más afectadas son el habla, «resultando la capa- 
cidad de expresión más afectada que la de comprensión» (pág. 20) y «el ajuste 
emocional, en particular la capacidad de establecer y mantener apegos emocio- 
nales genuinos, sin que estos trastornos afectivos puedan observarse en su tota- 
lidad hasta el final de la infancia y la adolescencia» (págs. 30-36). 

Los estudios examinados, en especial los de Goldfarb, y Pringle y Bossio, 
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presentan pruebas que coinciden claramente con las conclusiones de Bowlby. 
En estas circunstancias, hasta las restricciones de Tizard y Rees sobre su gene- 
ralización al «desarrollo cognitivo» pueden resultar demasiado amplias. Una 
formulación más precisa hubiera sido «el desarrollo cognitivo según se mide 
por medio de los tests de inteligencia estandarizados». Los aspectos del de- 
sarrollo que tienen más probabilidades de resultar afectados por la institucio- 
nalización temprana no se encuentran en los campos que suelen imeclirse por 
medio de tests psicológicos estandarizados, sino en la conducta de las personas 
en la vida diaria, en especial en las situaciones que requieren iniciativa y un 
esfuerzo sostenido, y en las relaciones con los demás. 

En este sentido, hay que destacar que, en la publicación más reciente del 
estudio longitudinal de Tizard, los autores (TizarD y Hopces, 1978) men- 
cionan la existencia de diferencias significativas, a los ocho años, en la conduc- 
ta en la clase, entre los niños que habían estado antes en una institución 
(N = 36) y los que habían sido educados siempre en un hogar, Estos últimos 
comprendían dos grupos: otros alumnos de la misma clase (N = 36) y los 
niños del grupo de comparación original, que no habían estado nunca en una 
institución (N = 29). Si bien no se informó a los profesores acerca de los 
antecedentes de los niños, los alumnos que habían estado en instituciones du- 
rante algún tiempo se caracterizaron con más frecuencia por presentar una 
conducta antisocial, y se los describió utilizando expresiones como «inquietos», 
«pendencieros», «no agradan demasiado a los demás niños», «irritables», «bus- 
can llamar la atención», «desobedientes», «mienten con frecuencia» y «resen- 
tidos o agresivos cuando se los corrige». Los padres de los niños, en el hogar, 
y los tutores o encargados, en la institución, registraron diferencias similares, 
pero menos marcadas. 

Estos resultados procedentes de un estudio llevado a cabo en Inglaterra 
son paralelos a los de Goldfarb, obtenidos cuarenta años antes, en los Estados 
Unidos. Tizard y Hodges van más allá de Goldfarb, sin embargo, al relacionar 
los cambios en la conducta del niño a través del tiempo con las diferencias, 
tanto grupales como individuales, en los ambientes en los que los niños han 
vivido. De este modo, la media del CI más alta (115) la obtuvieron los niños 
que vivieron en instituciones, y que fueron adoptados antes de cumplir los 
cuatro años, en comparación con una media de 103, que correspondió a los ni- 
ños que fueron devueltos a sus familias naturales a la misma edad. «El grupo 
adoptado también fue capaz de leer diez meses antes que los niños que vol- 
vieron a sus hogares» (pág. 112). En contraste, los niños institucionalizados 
que fueron adoptados o devueltos después de los cuatro años y medio tuvieron 
una puntuación sistemáticamente inferior en su CI (con medias de 101 y 93, 
respectivamente). Además, las diferencias en el rendimiento intelectual, así 
como también en la conducta social, variaron en relación directa con la fuerza 
del vínculo emocional con el niño, según los informes de la madre o la tutora 
o encargada. Los vínculos más fuertes fueron los descritos por las madres 
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adoptivas, y por las que habían educado a sus propios hijos desde el nacimien- 
to, y los ¿más débiles correspondieron a las tutoras o encargadas en las insti- 
tuciones, y a las madres biológicas cuyos hijos les fueron devueltos después de 
perraanccer durante algún tiempo en la institución. Por último, se hallaron 
asociaciones significativas, importantes desde una perspectiva evolutiva, entre 
el apego a la madre, las medidas cognitivas, y «la relativa falta de problemas 
de conducta» (pág. 112). Estas relaciones se obtuvieron tanto en el mismo 
grupo de clase social como comparando grupos diferentes. 

Sobre la base de sus descubrimientos, Tizanp y THopozs llegan a la con- 
clusión de que «el desarrollo posterior del niño institucionalizado a una edad 
temprana depende, en gran medida, del ambiente al que se lo traslada». Con 
respecto a los efectos posteriores de la institucionalización, los autores adop- 
tan una actitud más limitada: «Estos descubrimientos parecen sugerir que, 
hasta seis años después de dejar la institución, algunos niños todavía presentan 
los efectos del hecho de haber estado en una institución a una edad temprana» 
(página 113). Es importante que se reconozca que las instituciones en cues- 
tión son las mismas que, según la descripción anterior de TIZARD y Rees (1974) 
tenían «una buena proporción entre el personal y los niños, junto con una 
generosa provisión de juguetes, libros y excursiones [...] a falta de una rela- 
ción estrecha y/o continuada con una imadre sustituta» (pág. 97). 

En mi opinión, los últimos descubrimientos del grupo de Tizard sugieren 
que la ausencia o la ruptura de una relación de este tipo no deja de tener 
consecuencias negativas para el desarrollo. La asociación que encontraron los 
investigadores entre los índices de apego y las mejoras en el desarrollo, así 
como también su descubrimiento de trastornos evolutivos entre los niños que 
fueron devueltos a sus madres sin que hubieran desarrollado un fuerte apego 
hacia ellas, constituyen nuevas pruebas que apoyan las hipótesis que deduje 
anteriormente. Estas se basaron en otra investigación que destacaba la impor- 
tancia de mantener la continuidad de la díada entre el niño y la persona que 
lo cuida habitualmente, y el impacto crítico que las transiciones ecológicas 
producen en la primera infancia (hipótesis 6, 7 y 16 a 18). 

Esta prueba de apoyo no es, de ninguna manera, decisiva. En el viltimo 
párrafo, TizarD y Honces destacan, con toda razón, «que [a los ocho años] 
los niños son todavía muy jóvenes, y que es demasiado pronto para llegar a una 
conclusión acerca de los efectos a largo plazo que pudieran tener sus primeras 
experiencias» (pág. 117). Sin embargo, los descubrimientos de Tizard y sus 
colaboradores señalan las direcciones de la investigación futura. Su trabajo sub- 
estima la importancia de evaluar el desarrollo a lo largo de una amplia gama 
de actividades humanas (intelectuales, emocionales y sociales), tal como se 
manifiestan en los entornos reales en los que las personas viven. También 
se deduce de este cuidadoso estudio longitudinal que los efectos a largo plazo 
de la institucionalización, especialmente en instituciones de buena calidad, no 
pueden resolverse hasta que los investigadores no vayan más allí de la sala 
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de tests para comparar las muestras equiparables formadas por personas que 
han estado antes en instituciones y por otras que no, tal como funcionan en 
los ambientes cotidianos del hogar, la escuela, el trabajo y la comunidad, por- 
que allí es más probable que se expresen los resultados distintivos de las 
diferentes socializaciones. Cuando se hayan llevado a cabo estas investigacio- 
nes, deinostrardn, con toda probabilidad, una considerable atenuación, al llegar 
a la edad adulta, de cualquier efecto que pudiera tener el empobrecimiento 
institucional. Pero, a menos que se proporcione el equivalente funcional de una 
familia para cadı uno de los residentes, aunque la institución ofreciera a los 
niños un ambiente estimulante y humanitario, es probable que produzca algún 
efecto perjudicial residual en la vida posterior. 

Esta limitación es muy crítica, Si TIZARD y Rees (1974) la aceptaran, esta- 
rían abandonando la posición que han adoptado, que, de hecho, equipara a la 
institución y la familia con respecto a la posibilidad del empobrecimiento. 
Según su opinión, en ambos entornos existe el potencial para «la misma po- 
breza de experiencias», que puede revertirse si a los niños «se les habla y se 
les lee con frecuencia, y [...] reciben una estimulación variada» (pág. 98). 

Existen, sin duda, pruebas de que, en algunos hogares, el ambiente físi- 
co y social es tan pobre y tan caótico, que el traslado a una institución inicia 
un período de recuperación y desarrollo psicológico (CLARKE y CLARKE, 
1954, 1959; CLARKE, CLARKE y REIMAN, 1938). Sin embargo, la posición 
niveladora que asumen Tizard y Rees no alcanza a considerar las propiedades 
diferenciales de los hogares y las instituciones como sistemas ecológicos. En tér- 
minos de los elementos del microsistema, los roles, las actividades y las rela- 
ciones que suelen introducirse o estimularse en las instituciones infantiles, 
difieren, de forma apreciable, de los que existen o tienden a desarrollarse en 
el hogar. En el nivel más general, la institución es una estructura formal, en la 
que los cuidadores son profesionales o paraprofesionales, mientras que el hogar 
es, en comparación, bastante informal, y los cuidadores son aficionados, que 
tienen motivos muy diferentes para desempeñar su trabajo. El análisis de la 
investigación sobre la naturaleza de las estructuras interpersonales que mejor 
conducen al desarrollo humano, dio como resultado una formulación (hipóte- 
sis 7) que destacaba «la participación de la persona en patrones de actividad 
recíproca cada vez más complejos, con alguna persona con la que aquélla haya 
desarrollado un apego emocional fuerte y duradero». En alguna otra parte me 
he referido a este requisito, como la necesidad del niño de «la participación 
irracional y duradera de uno o más adultos en el cuidado y de la actividad 
conjunta con el niño» (BRONFENBRENNER, 1978b). Una de las demandas de 
un rol profesional es, precisamente, que 220 deben desarrollarse participaciones 
irracionales: obsérvese la práctica, en las guarderías residenciales que estudiaron 
Tizard y Rees, de «desalentar [...] las relaciones personales estrechas entre 
los miembros del personal y los niños» (1974, pág. 97). Ademiis, en una fami- 
lia sólo existe un conjunto de padres que se ocupan del niño a medida que 
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crece, pero, en una institución, varios cuidadores trabajan en turnos diferen- 
tes, en general. con niños de edades similares. Como consecuencia, no es tan 
probable que se desarrollen, de manera progresiva, patrones más complejos de 
actividad recíproca, en el contexto de un apego emocional fuerte y duradero. 

Las diferencias entre el hogar y la institución infantil no se limitan al mi- 
crosistema. En el nivel del mesosistema, la institución está mucho mís aislada 
de otros entornos que el hogar, de manera que el niño tiene menos proba- 
bilidades cle adquirir experiencia en otros ambientes. En cuanto al exosistema, 
el personal y las prácticas de una institución son menos susceptibles a las 
influencias de la comunidad externa y se adaptan menos a las modificaciones 
e innovaciones que interesan a la transición del niño a otros entornos. Por 
último, desde cl punto cle vista de los valores y expectativas culturales, el hecho 
de ser educado en una institución lleva consigo un estigma que puede conver- 
tirse en una perspectiva inevitable de fracaso. 

El efecto acumulativo de estos contrastes en múltiples niveles no puede 
dejarse a un lado. Aunque las personas que han experimentado privaciones ins- 
titucionales en su primera infancia puedan vivir normalmente su vida de adul- 
tos, el hecho de que estén exentas de psicopatologías debilitadoras no significa 
que tengan un funcionamiento psicológico óptimo. Desde las perspectivas de la 
política tanto científica como social, resulta necesario establecer las propieda- 
des ecológicas distintivas de las instituciones tal como afectan el curso de la 
conducta y el desarrollo. Una parte fundamental de este intento debería incluir 
modificaciones experimentales en la estructura de las instituciones, y experi- 
mentos en modos alternativos de atención, que podrían producir las condi- 
ciones ecológicas que mejor favorecieran el desarrollo psicológico. 


Al comienzo de este capítulo se destacó que los estudios sobre los efectos 
de la institución como contexto del desarrollo humano se concentraban, por 
abrumadora mayoría, sobre la cuestión del empobrecimiento temprano. La 
mayor parte de la población que está institucionalizada son, de hecho, adultos. 
Incluyen, especialmente, a los retrasados mentales, los que sufren perturba- 
ciones psíquicas, los enfermos crónicos, los delincuentes y, sobre todo, los 
ancianos. Si bien no se ha investigado demasiado el impacto que la institu- 
cionalización produce en estas personas, las pruebas disponibles sugieren una 
cierta continuidad con los descubrimientos correspondientes a los niños. Un 
programa experimental, diseñado por BLENKNER, BLOOM y NiELSON (1971) 
para mejorar los servicios de protección para los ancianos, se puso en práctica 
con todo éxito, pero produjo un lamentable efecto de bumerang. La muestra 
comprendía 164 personas de más de sesenta años que no estaban institucio- 
nalizadas, y que se consideraban incapaces de ocuparse de sí mismas de una 
manera adecuada, y que estaban apuntadas en las listas de la asistencia social. 
Los casos se asignaron al azar al grupo experimental o al grupo testigo. Los pri- 
meros recibieron «un servicio considerablemente mejor y más variado que cl 
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que solía ofrecer la comunidad» (pág. 489). Se contrataron cuatro investiga- 
dores de casos individuales, altamente capacitados, para implementar el pro- 
grama especial. El grupo testigo recibió el «tratamiento estándar» que brindan 
las oficinas locales de la asistencia social, 

Si bien el grupo experimental recibió, sin duda, un nivel más elevado de 
servicios de protección, los resultados de las medidas de la competencia fun- 
cional que se administraron un año después, no demostraron ninguna ventaja 
fiable para el programa especial, De hecho, las diferencias que hubo favore- 
cieron al grupo testigo, y la imortalidad (a la que los autores denominaron «el 
deterioro último en la competencia») manifestó una tendencia similar: el 25 por 
ciento de los participantes del programa, frente al 18 por ciento del grupo 
testigo. Esta fue «una diferencia desalentadora, pero no significativa. Es evi- 
dente que el tratamiento demostrado ni evitó ni retrasó el deterioro» (pági- 
na 492). Preocupados por esta tendencia, los investigadores continuaron reu- 
niendo datos de seguimiento sobre la mortalidad en los dos grupos. Después 
de cuatro años, la tasa de supervivencia del grupo experimental fue del 37 por 
ciento, en comparación con el 48 por ciento para el grupo testigo. 

A pesar del carácter paradójico de estos resultados, los investigadores afir- 
man que «no fueron una gran sorpresa» (pág. 494). En su opinión, la clave 
de la paradoja se encuentra en el mayor índice de institucionalización que se 
alcanzó como consecuencia directa del trabajo más intensivo de investigación 
de casos individuales que se llevó a cabo en el programa especial. El diferen- 
cial del 34 por ciento, frente al 20 por ciento, durante el primer año, se man- 
tuvo después de la finalización del programa, de manera que «antes del quinto 
año, a partir de la fecha del registro, más de tres quintas partes (el 61 por 
ciento) de las personas que participaron en la demostración, y menos de la 
mitad (el 47 por ciento) de los miembros del grupo testigo, habían sido ingre- 
sados en una institución» (pág. 495). La mortalidad y el índice de institucio- 
nalización más altos que se observaron en la muestra experimental llevaron 
a los investigadores a suponer la existencia de un vínculo causal entre ambos. 
Entonces «plantearon [...] que, como la desesperación podría matar, en sen- 
tido literal, y como la institucionalización generaba sentimientos de desespe- 
ración, cualquiera de los dos grupos (el de demostración o el testigo) que tu- 
viera el índice de ingresos mds elevado, también tendría la mortalidad más 
alta» (pág. 494). 

Blenkner y sus colaboradores procedieron entonces a comprobar sus hipó- 
tesis, calculando por separado los índices de supervivencia para los sujetos insti- 
tucionalizados y para los no institucionalizados, tanto en el grupo experimen- 
tal como en el testigo. Los resultados apuntaron en la dirección prevista. Al 
final del cuarto año, el índice de supervivencia para los pacientes que vivían 
en las instituciones era de alrededor del 32 por ciento, sin que hubiera dife- 
rencias entre los que habían estado en el grupo experimental y los que habían 
estado en el grupo testigo. El índice correspondiente a los pacientes que no 
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habían estado en las instituciones fue mucho mids elevado, con una marcada 
diferencia a favor de los que no habían participado en el programa especial 
(el 57 por ciento frente al 44 por ciento). El control por edades, obtenido de 
la comparación de los índices observados con los previstos que surgen de las 
tablas del nivel de vida, no modificó el patrón de los resultados. Parecería, 
por lo tanto, que el principal factor que explica la mortalidad más elevada del 
grupo experimental fue el hecho de que ingresara antes a la institución, como 
consecuencia de los servicios más intensivos de los investigadores de casos, 
que se pusieron a su disposición en una selección que se hizo al azar. Después 
de que los sujetos ingresaran en la institución, el hecho de que hubicran parti- 
cipado o no en el programa experimental previo no marcó diferencias en cuanto 
a su supervivencia. Incluso sin tener en cuenta la institucionalización, sin em- 
bargo, aquellos que recibieron el programa especial tuvieron más probabili- 
dades de morir que los que no. Teniendo en cuenta estos resultados, los 
investigadores concluyen con una advertencia: «Estos son hechos desalenta- 
dores, que no deberían impedir que se realizaran nuevos intentos de cola- 
boración. Sin embargo, deberíamos cuestionar nuestras actuales prescripciones 
y estrategias de tratamiento. ¿Será nuestra dosificación demasiado fuerte, nues- 
tra intervención demasiado abrumadora, nuestro control demasiado delinitivo? 
Algunos de los datos que corresponden a los factores que predicen la institu- 
cionalización o la supervivencia sugieren que somos propensos a introducir 
los mayores cambios en las vidas que están menos preparadas para soportar- 
los» (pág. 499). 

La cuestión no se reliere solamente al momento de la institucionalización, 
sino también a la naturaleza de las instituciones como sistemas sociales, al 
aislamiento en que se encuentran en este momento con respecto a los demás 
entornos de la sociedad, y las consecuencias de estas características estruc- 
turales para la conducta y el desarrollo de quienes habitan en estos nichos 
ecológicos, ya sea como internos o como cuidadores. Porque, si Zimbardo 
y sus colaboradores tienen razón cuando aseguran que el ambiente de la pri- 
sión no afecta menos al guardia que al prisionero, lo mismo puede ser válido 
para los asistentes en las instituciones y, tal vez, incluso para sus superiores. 
Los estudiosos de las ciencias sociales todavía tienen que investigar el impacto 
que producen en el desarrollo de los adultos los entornos en los cuales las 
personas pasan gran parte de sus vidas. 


Las investigaciones que hemos reseñado han cumplido un triple propósito. 
En primer lugar, han aclarado las propiedades distintivas de la institución 
como entorno ecológico que, a la vez, evoca e inhibe ciertos tipos de activi- 
dades molares, roles y patrones de relaciones interpersonales, con el consi- 
guiente impacto en el curso del desarrollo humano. 

En segundo lugar, estas mismas investigaciones han servido para corro- 
borar los principios generales del «desarrollo dentro de un contexto», repre- 
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sentados en las hipótesis que presentamos en capítulos anteriores. En particu- 
lar, el uso perceptivo que hace Spitz de la existencia de instituciones infan- 
tiles con ordenamientos físicos, procedimientos operativos, repertorios de roles 
y estructuras organizativas contrastantes, ha proporcionado pruebas poderosas 
en apoyo de las siete primeras hipótesis, que afirman la importancia que tiene 
para el desarrollo el hecho de que el niño en crecimiento intervenga en acti- 
vidades molares y patrones de interacción recíproca cada vez más complejos, 
y en lo que he denominado relaciones diádicas primarias con adultos que 
funcionen en un rol parental. 

Además, las principales conclusiones de Spitz han contado con el apoyo 
de un número sustancial de investigadores independientes. Entre éstas se in- 
cluven tanto los estudios comparativos de los entornos naturales, que se ejem- 
plifican en el trabajo de Goldfarb, de Pringle y Bossio y de Tizard y sus co- 
laboradores, como los experimentos realizados por Schaffer, Prugh y sus 
colaboradores, y Skecls. Este segundo grupo de proyectos, que incluye cam- 
bios en las estructuras de los roles, las conductas y las expectativas, demuestra 
el poder de los roles para modificar la conducta (hipótesis 9), en particular 
cuando estos roles reciben apoyo institucional (hipótesis 10), se complemen- 
tan entre sí (hipótesis 12) y destacan la actividad cooperativa (hipótesis 13). 
Todas estas funciones facilitadoras se manifestaron en los experimentos trans- 
formadores que hemos examinado, en especial, el de Skeels, 

En tercer lugar, las investigaciones que reseñamios en este capítulo sirven 
de base para formular nuevos principios generales sobre los determinantes y 
los procesos del «desarrollo dentro de un contexto». Ahora pueden especi- 
ficarse las propiedades de un entorno, considerado en su totalidad, que con- 
ducen al desarrollo humano. 


HIPOTESIS 19 


El potencial evolutivo de un entorno aumenta en la medida en que el 
ambiente físico y social que se encuentra en ese entorno permite y 
motiva la participación de la persona en desarrollo en actividades mo- 
lares cada vez más complejas, en patrones de interacción recíproca y 
en relaciones diádicas primarias con las demás personas del mismo 
entorno. 


Además, si bien las hipótesis 15 a 18 se derivaban de la investigación 
sobre el desarrollo humano llevada a cabo en instituciones infantiles, las con- 
diciones que constituyen las variables independientes de estas hipótesis pueden 
aplicarse a muchos contextos humanos. Por ejemplo, cuando se estipula que 
un ambiente para niños pequeños debe ofrecer oportunidades para la actividad 
entre el cuidador y el niño, debe permitir la locomoción, y debe incluir objetos 
que el niño pueda utilizar en la actividad espontánea (hipótesis 15), esto afecta 


tanto al entorno de una guardería o de la sala de un hospital, como a una 
institución que se ocupa de los niños durante un plazo más largo. Del mismo 
modo, las inferencias con respecto a los períodos de máxima vulnerabilidad 
(hipótesis 16 y 18), y la prevención y la reversibilidad del daño psicoló- 
gico (hipótesis 17), se aplican a cualquier ambiente que se caracterice por la 
escasa estimulación y la falta de personas con las que el niño podría formar 
una relación di:idica primaria. Desde este punto de vista, las hipótesis que he 
desarrollado con respecto a las instituciones infantiles como contextos del de- 
sarrollo, también constituyen principios generales tentativos para una ecolo- 
gía del desarrollo humano. 


| 
| 
| 
| 


8 La guardería y el preescolar como 
contextos del desarrollo humano 


Después de examinar los entornos en los que la mayoría de los seres huina- 
nos comienzan su existencia, procedo a analizar los primeros ambientes en los 
que entran cada vez más niños de las modernas sociedades industrializadas 
cuando abandonan el hogar: la guardería y el preescolar. Quizá porque estos 
entornos son más accesibles al mundo académico, en el que, con frecuencia, 
están incluidos, han generado una cantidad de investigaciones que, aunque 
son mucho más voluminosas que las investigaciones llevadas a cabo en las 
instituciones infantiles, desde una perspectiva ecológica son inds limitadas en 
sustancia y en alcance teórico. 

Las limitaciones de la investigación en los ambientes de la guarderia y el 
preescolar derivan de lo que he llamado el modelo tradicional de investiga- 
ción, y se manifiestan en las características siguientes: 

l. El entorno vacío. Ya se ha destacado que la falta de una orientación 
ecológica en la investigación sobre el desarrollo humano ha producido el sur- 
gimiento de una curiosa figura unilateral: las investigaciones producen mon- 
tañas de datos sobre las diferencias en los resultados, o sobre su inexistencia, 
pero dan muy poca información con respecto a los entornos en sí mismos, o a 
los hechos que se producen en ellos. Este desequilibrio puede observarse clara- 
mente en los estudios que se reseñan en este capítulo. En nueve investiga- 
ciones, sobre un total de diez, se define al entorno, fundamentalmente, según 
la etiqueta que se le asigna al grupo. Es posible que se proporcionen algunos 
datos sobre la proporción cuidador-niño que existe en la guardería o el prees- 
colar y, tal vez, sobre el tipo de estructura familiar que se encuentra en el 
hogar, pero la índole de las diferencias entre ambos entornos se considera 
evidente por sí misma. Incluso, a veces, ni se mencionan las características 
de un entorno a las que se le atribuyen las consecuencias más iniportantes 
para la conducta y el desarrollo: las actividades molares, las estructuras inter- 
personales y los roles, 
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2. Medidas resultantes constreñidas ecológicamente. A pesar del volu- 
men de la información obtenida, las variables inedidas tienen un alcance muy 
limitado. Al igual que la mayoría de los estudios sobre el impacto que el 
ambiente produce en el desarrollo, la investigación sobre los efectos que los 
entornos de la guardería y el preescolar tienen en los niños se ha basado, en 
general, en tests psicológicos o en medidas de laboratorio. Por los motivos 
que hemos discutido en el capítulo 6, estos procedimientos suclen tener una 
validez ecológica cuestionable, en las condiciones en las que se emplean, en 
especial cuando los sujetos son bebés o niños en edad preescolar; en lugar 
de determinar el nivel general de funcionamiento del niño, es posible que 
reflejen su reacción ante una situación bastante específica, tal como cl la per- 
cibe. Sin duda, si el investigador comprende esta situación y la correspon- 
diente percepción, la respuesta observada puede ser susceptible de una inter- 
pretación válida, pero, en general, dentro de un contexto ecológico limitado. 

El problema más serio con respecto al alcance de las medidas obtenidas 
es lo que se omite: información sobre la conducta del niño en las situaciones 
de la vida cotidiana, en el hogar, en la guardería y en el campo de juegos, Lo 
desconocido incluye las actividades en las que el niño participa o no, y los 
roles y las relaciones en las que interviene, con otros niíios, con sus padres 
y con otros adultos. Estos son, precisamente, los campos en los que, desde 
una perspectiva ecológica, la experiencia en la guardería o el preescolar tiene 
más probabilidades de producir un impacto sobre el desarrollo. 

3. El niño como sujeto del experimento. En el modelo tradicional de 
investigación, el centro de atención se restringe al sujeto del experimento, 
que en este caso es el niño. Como consecuencia, pocos investigadores han 
examinado, o incluso reconocido, la posibilidad de que el desarrollo de ottas 
personas, además de los ninos, puede verse afectado, de forma considerable, 
según el tipo de medidas que se tomen para cuidarlos. Sin duda, son los pa- 
dres los que tienen mís probabilidades de verse afectados, no sólo en su rol 
de educadores, sino también en su trabajo, en las actividades de su' tiempo 
libre y en muchos otros aspectos de sus vidas. Volviendo a un punto de vista 
ecológico, sugiero que el impacto que la guardería v el preescolar producen 
sobre las familias y sobre la sociedad en general puede tener una consecuencia 
más profunda que cualquier efecto directo, para el desarrollo de los seres 
humanos, en las modernas sociedades industrializadas. 

Mientras que la gran mayoría de los estudios sobre los efectos de los en- 
tornos grupales en la primera infancia se caracterizan por las limitaciones en 
el alcance teórico y metodológico que he descrito, unos pocos investigadores 
han comenzado a explorar un terreno que había permanecido intacto. Como 
los resultados de sus investigaciones trascienden, y, a veces, plantean dudas 
sobre los resultados, anipliamente reconocidos, de otras investigaciones que 
utilizaron métodos y diseños más tradicionales, consideraré por separado am- 
bos conjuntos de estudios, y comenzaré por los ültimos. 
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El siguiente resumen se basa, fundamentalmente, en análisis de la literatura 
de investigación, realizados por niis colegas y por mí (BRONFENBRENNER, 1976; 
BRONFENBRENNER, BELSKY y STEINBERG, 1976; BELSKY y STEINBERG, 1979). 
Otros investigadores (por ejemplo, Ricciut:, 1976) han llegado, en esencia, 
a las mismas conclusiones. 

Los estudios convencionales sobre los efectos de la guardería se han cen- 
trado, en especial, en los resultados intelectuales, tal como se evalúan por 
miedio de tests de inteligencia y medidas de laboratorio de las funciones cog- 
nitivas (tales como la memoria, la formación de conceptos, y la solución de 
problemas). Las conclusiones siguientes se basan en los resultados de casi 
veinte estudios, que compararon muestras equiparadas de los niños con expe- 
riencia en guarderías o «canguros»,* o sin ella. La validez de estas conclu- 
siones queda fortalecida, en gran medida, por resultados que las corroboran, 
procedentes del primer censo en gran escala, sobre la atención en hogares y 


guarderías, que se llevó a cabo recientemente con una muestra de más de 
trescientos niños, de un nivel socioeconómico bajo, en la ciudad de Nueva York 


(GOLDEN y otros, 1978). 

1. Para los niños que proceden de un nivel socioeconómico deprimido, 
la experiencia en una guardería de buena calidad (que esté autorizada o que 
cumpla los estándares que impone el Estado) tiende a atenuar los descensos 
en las puntuaciones de los tests que se observan, con frecuencia, entre los 
preescolares que crecen en ambientes de alto riesgo, 

2. No se ha observado un efecto beneficioso similar en el rendimiento 
intelectual de los niños que proceden de un nivel socioeconómico deprimido 
y que han sido atendidos por «canguros». 

3. Entre los niños con circunstancias socioeconómicas promedio, de bajo 
riesgo, no se han observado diferencias fiables en el rendimiento intelectual 
de los que han ido a una guardería y los que no. Fay que destacar que, en 
general, la mayoría de las guarderías que se incluyeron en estas comparaciones 
contaban con recursos económicos suficientes, dependían o estaban relaciona- 
das con la universidad, y contaban con un personal profesional bien capacitado, 
y con una relación cuidador-niño bien proporcionada. Varias de ellas incluían 
también currícula que destacaban el «enriquecimiento cognitivo». Parecería 
que para los niños que crecen en familias con recursos económicos, educativos 
y sociales, el hecho de asistir a una guardería de buena calidad no afecta en 
gran medida el rendimiento intelectual, al menos por lo que se mide con tests 
psicológicos y procedimientos de laboratorio. 

4, Con una única excepción (MoorE, 1975), no existen estudios de se- 
guimiento nxis allá de los años del preescolar, para los niños que han tenido 


Se designa con el nombre familiar de «canguro» a la persona que cuida por horis 
a un bebé o un niño, en su propia casa o en casa de éste, en oposición a un centro espe- 
cializado, donde suele haber muchos niños. [T.] 
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una experiencia previa en la guardería. Por lo tanto, es posible que las dife- 
rencias que se h:in hallado desaparezcan con el tiempo o, como sugiere Moore, 


que surjan «efectos de incubación» más adelante, en especial después del ing:e- 
so del niño en la escuela. 


La cuestión de los efectos a largo plazo, que ha quedado, en esencia, sin 
explorar, en la investigación sobre la guardería, recibe algunas respuestas inte- 
resantes en los estudios de la intervención preescolar. Los descubrimientos 
más inequívocos y reveladores son los que se basan no en las puntuaciones 
de los tests, sino en las medidas que se relacionan directamente con la expe- 
riencia en los entornos de la vida diaria. La investigación que utiliza los 
índices tradicionales presenta un panorama menos optimista que el que surge 
del empleo de medidas con raíces ecológicas. 

Incluso mís que en la investigación sobre la guardería, los estudios sobre 
la intervención preescolar se han basado en las puntuaciones obtenidas en los 
tests de inteligencia. Yo mismo (BRONFENBRENNER, 1974d) comparé y evalué 
los resultados de unos tests que han sido publicados, procedentes de un grupo 
selecto de siete proyectos preescolares importantes que cumplen tres criterios 
del diseño de la investigación: disponibilidad de grupos testigos equiparados, 
posibilidad de comparar las medidas, y disponibilidad de datos de seguimiento 
durante al menos dos años, después de la finalización del programa. 

Los cfectos a corto plazo coincidieron con los mencionados para la guar- 
dería. En las etapas iniciales de la intervención, los niños procedentes de un 
bajo nivel sociocconómico presentaron aumentos sustanciales en su CI y en 
otras medidas cognitivas, superando al grupo testigo equiparado, y obtenien- 
do, o incluso superando, el promedio correspondiente a su edad. Dos estudios 
realizados con niños procedentes de hogares de clase media, sin embargo, de- 
mostraron pocos adelantos o ninguno en absoluto. Surge la pregunta de si el 
mayor énfasis en las actividades educativas, que caracteriza a los currícula 
preescolares, produce un mayor progreso intelectual para los niños que tienen 
una experiencia preescolar, en oposición a la experiencia de una guardería 
normal. No es posible obtener una respuesta clara para esta pregunta, ya que 
todos los estudios preescolares que hemos encontrado se llevaron a cabo en 
centros que contaban con una amplia disponibilidad de fondos, dependientes 
o conectados con la universidad, con personal capacitado, una elevada propor- 
ción cuidador-nifio, y programas especialmente diseñados para proporcionar 
un enriquecimiento cognitivo. Los proyectos sobre guarderías realizados. con 
los mismos auspicios, aunque en general se referían a niños más pequeños, 
gozaron de las mismas ventajas y produjeron aumentos del CI de magnitudes 
comparables (LaLLy, 1973, 1974; Ramey y CAMPBELL, 1977; Ramey y SMITH, 
1976). 

Pero el panorama que surgió de los datos longitudinales, disponibles sólo 
para los programas de preescolar selectos, fue bastante desalentador. Uno o dos 
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años después de la finalización del programa, y a veces mientras estaba aún 
en funcionamiento, las puntuaciones de los tests correspondientes a los niños 
del programa comenzaron a presentar una disminución progresiva, y la dife- 
rencia entre el grupo experimental y el testigo se fue estrechando poco a poco, 
hasta llegar a ser de tan sólo unos pocos puntos en la última evaluación, que 
solía hacerse tres años después de la terminación. Las aparentes excepciones 
a esta tendencia general resultaron estar viciadas por factores metoclológicos 
(tales como la autoselección de familias en el grupo experimental). Sobre la 
base de estos descubrimientos, llegué a la conclusión de que los aumentos 
sustanciales del CI que alcanzaron en un principio los programas de inter- 
vención grupal «tienden a. desaparecer cuando el programa pierde continuidad» 
(página 15). 

Lazar y sus colaboradores (1977a) cuestionaron mi conclusión, sobre la 
base del nuevo análisis que realizaron con los datos originales, con muchos 
más niños procedentes de un número mayor de proyectos, incluidos la mayoría 
de los que mencioné en mi reseña. Conio medidas, se analizaron los CT de 
Binet, obtenidos tres años después de la finalización del programa, y los CI 
del WISC, administrado en un seguimiento especial de los niños de seis pro- 
yectos, cuyas edades promedio variaban entre los casi diez y los dieciséis años. 
De los diez proyectos que tenían puntuaciones de Binet, todos menos dos pre- 
sentaron diferencias estadísticas significativas a favor del grupo experimental. 
La mayoría de estas diferencias siguieron siendo fiables incluso después del 
ajuste al CI pretest, medido antes de la iniciación del programa en todos los 
proyectos menos tres. También se obtuvieron efectos significativos del progra- 
ma sobre toda la escala del WISC, en el proyecto con los niños más pequeños 
(con una edad promedio de nueve años y nueve meses). Para los cinco proyec- 
tos restantes, con niños mayores (de once años y tres meses a dieciséis años y 
nueve meses), no hubo diferencias fiables en toda la escala (si bien un grupo 
de niños de doce años mostró de hecho un efecto significativo en el CI de 
rendimiento). Los autores interpretan que estos resultados refutan la hipótesis 
de «que la educación temprana sólo tiene un efecto efímero sobre las puntua- 
ciones del Cl» (pág. 61). 

Sobre esta cuestión cabe hacer varios comentarios. En primer lugar, Lazar 
y sus colaboradores incluyeron en sus análisis varios proyectos y grupos de 
comparación que yo eliminé específicamente, a causa de lo que parecían ser 
defectos críticos en el diseño de la investigación, que impedían la comparación 
del grupo experimental y el grupo testigo de manera que pudiera controlarse de 
forma adecuada por medio de ajustes a la puntuación pretest. Pero aunque 
se incluyeran estos proyectos, las diferencias en la media del CI de Binet, que 
documentaron Lazar y sus colaboradores (1977b), presentan una caída nota- 
ble, a partir de algo más de siete puntos en el primer postest hasta menos de 
tres puntos, tres o cuatro años después de la finalización del programa. Ade- 
más, en el seguimiento especial, un efecto significativo del programa, medido 
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en toda la escala del WISC, se limitó a un proyecto que sólo incluía la inter- 
vención en el hogar (LEvENSTEIN, 1970), y que he señalado porque ilustra 
la superioridad de los programas que se centran en la interacción de los padres 
con cl hijo, en oposición a los entornos grupales preescolares. 

Sin embargo, Lazar y sus colaboradores tienen razón cuando afirman que 
«los servicios para el bebé y el preescolar mejoran la capacidad de los niños 
de bajos ingresos» (1977a, pág. 107), mientras que mi conclusión, basada en 
datos anteriores, con respecto a que los efectos de la intervención grupal «tien- 
den a desaparecer» (1974d, pág. 155), resulta, por lo menos, prematura, no 
porque los niños no tuvieran aún la edad suficiente, sino porque todavía no se 
habían aplicado métodos con miís validez ecológica para evaluar el «desarrollo 
dentro de un contexto» en los estudios de la intervención preescolar. Sin 
embargo, los procedimientos de este tipo se habían utilizado con resultados 
instructivos en la investigación sobre las guarderías. 


Pata dar el primer paso en una ecología comparativa del desarrollo huma- 
no, se necesitan una descripción y un análisis sistenxíticos de los entornos en 
los que se produce el desarrollo. Pero, sólo recientemente los investigadores 
han emprendido esta tarea de una manera metódica. Con respecto a la guar- 
dería, el primer intento de este tipo fue llevado a cabo por Cochran y Gunnars- 
son (COCHRAN, 1973, 1974, 1975, 1977; GUNNARSSON, 1973, 1978), como la 
fase inicial de un estudio longitudinal del desarrollo de ciento veinte niiios 
suecos, educados en sus propios hogares (N — 34), por medio de «canguros» 
(N — 26) y en guarderías (N — 60 en doce centros diferentes). Al comienzo 
de la investigación, cuando los niños tenían entre doce y dieciocho meses, los 
grupos se equipararon cuidadosamente según el sexo, la edad del niño, el nú- 
mero de hermanos, el status socioeconómico de.los padres y la localización 
geográfica de los hogares. 

Antes de intentar estimar el efecto que los tres entornos producen en los 
niños, los investigadores llevaron a cabo observaciones con el objeto de des- 
cribir las actividades que tienen. lugar en cada localización, así como también 
las similitudes y las diferencias en la naturaleza de las interacciones sociales 
entre los niños y los adultos, y entre los mismos niños. Las siguientes diferen- 
cias se observaron, en la fase inicial del estudio, cuando los niños tenían entre 
un año y un año y medio: 


Las interacciones entre los adultos y el niño se producían con mucha más 
frecuencia y duraban mucho más en los hogares y con los «canguros» que en 
las guarderías, lo que ofrecía más oportunidades para la socialización por parte 
de los adultos significativos. Las interacciones que distinguían a los hogares de 
las guarderías tenían una naturaleza cognitiva verbal (lectura, uso de etique- 
tas, verbalización cara a cara) y exploratoria. La exploración en el hogar com- 
prendía el juego del niño con objetos que no estaban ideados para jugar 
(como plantas, ollas y cacerolas, el lápiz de labios de la madre, etcétera) [...] 


i 
i 
i 
i 
i 
i 
i 
H 
i 
i 
i 


La guardería y el preescolar | 193 


Cuando las prácticas de la socialización del hogar y del «canguro» eran 
diferentes de las de las guarderías, estas diferencias se referían a la frecuen- 
cia y al uso de sanciones negativas y restricciones, por parte de los adultos 
responsables. Las sanciones negativas se aplicaron con más frecuencia en los 
hogares que en las guarderías, y estos casos en general comprendían la explo- 
ración por parte del niño, en el hogar o con el «canguro» de objetos prohi- 
bidos que no suelen estar al alcance de los niños en las guarclerías (Coct-1- 
RAN, 1974, pág. 4). 


Al interpretar estos resultados, Cochran rechaza el énfasis que se pone 
sobre la importancia del apego maternal, que destacaron AINSWORTH y BELL 
(1970) y otros, en favor de una explicación ecológica de los términos de 


los diferentes roles que desempeñan los adultos en los entornos de la guar- 
dería y de la familia [...] Los cuidadores suelen ser otras mujeres y vecinas, 
además de las madres en el hogar, y el ambiente se organiza en consecuen- 
cia. En el hogar se reciben amigos y parientes. Puede ser el lugar donde se 
exhiben los objetos que los padres aprecian más. Suele haber plantas y flores 
al alcance de la mano. El niño tiene acceso al detergente para lavar los platos, 
la escalera de servicio y el gato. Por lo tanto, el hogar ofrece muchas más 
posibilidades para la exploración que la guardería, donde el único rol del 
adulto es la atención del niño, y el entorno está diseñado para cumplir un 
único objetivo (1975, pág. 3). 


Al evaluar sus resultados, Cochran considera la posibilidad de que puedan 
atribuirse en parte al hecho de que el observador se destaca miís en el hogar, 
lo que produce, por consiguiente, un impacto mayor, tanto en el cuidador 
como en el niño. Sostiene que, mientras que este factor podría explicar la mayor 
tendencia a la iniciación por parte de los adultos en el entorno familiar, no 
justifica con facilidad la mavor conducta exploratoria que el nijo desarrolla 
en el ambiente «del hogar. Cochran considera que ambas situaciones se dife- 
rencian, fundamentalmente, en términos de la preeminencia relativa de los 
pares y los adultos: «Tanto en cl hogar como con el “canguro”, surge un 
patrón que le recuerda al niño, de forma constante, que el adulto es más im- 
portante, mientras que en la guardería la atención del niño se dirige, a través 
de técnicas restrictivas y orientadoras similares, hacia la importancia de man- 
tener relaciones adecuadas con los pares» (1977, pág. 706). 

Al mismo tiempo, Cochran destaca la existencia de muchas similitudes 
en la interacción del cuidador con el niño en ambos entornos: hubo escasas 
diferencias en cuanto a la cantidad de refuerzos positivos o negativos, el grado 
de afecto o la conducta cooperativa. La mayor similitud se dio entre el hogar 
y el «canguro». Este hecho coincide con la conclusión general de COCHRAN, 
cle que las diferencias observadas «se deben a las variaciones en el diseño de 
los entornos, que puede depender, a su vez, de los diferentes requisitos 
de roles del adulto. Los cuidadores organizan la ecología inmediata a fin de 
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acomodar las demandas de roles únicas o superpuestas (madre/esposa/amiga), 
y para entrenar a los niños para que funcionen adecuadamente dentro de estas 
limitaciones físicas y sociales» (pág. 707). 

En un informe que no ha sido publicado, Prescorr (1973) expone resul- 
tados similares, observados en los Estados Unidos. El estudio comprendía la 
observación de 112 niños en catorce guarderías (N = 84), catorce entornos 
familiares con un «canguro» (N = 14), y en sus propios hogares (N = 14). 
El investigador descubrió que «en los dos entornos que tienen su base en el 
hogar, los adultos están más al alcance de los niños que en la atención grupal: 
el niño tiene muchas más oportunidades de elegir y de controlar el ambiente 
que en la atención grupal» (pág. 7). 

Por último, el estudio de las guarderías de Nueva York (GOLDEN y otros, 
1978), si bien no incluyó ninguna observación en el hogar del niño, ofreció 
datos comparativos con respecto a los entornos en once guarderías y en veinte 
programas cle «canguros». Los resultados se resumen de la siguiente manera: 
«Los programas de las guarderías fueron superiores a los de los *canguros" 
en cuanto a la cantidad de materiales para jugar, equipo y espacio que los 
niños tenían a su disposición [...] Los programas de los “canguros” fueron 
superiores a los de las guarderías en cuanto a la proporción cuidador-niño, la 
cantidad de interacción social y atención individual que los niños reciben 
de los cuidadores, y el grado de estimulación social y emocional positiva que 
los cuidadores proporcionan a los niños durante la comida del mediodía» 
(página 148). 

¿De qué manera estas diferencias sistemáticas entre el hogar y la guarde- 
ría afectan la conducta del niño en la vida cotidiana? En primer lugar, ¿qué 
ocurre cuando el niño abandona el hogar para ingresar a un entorno grupal? 
Este fenómeno se relaciona con la cuestión más amplia de los efectos de la 
guardería sobre el desarrollo emocional del niño. En contraste con los contr:- 
dictorios resultados de los estudios de laboratorio que utilizaron el experinien- 
to de la «situación extraña», los resultados procedentes de una serie de estudios 
de observación y de experimentos que Schwarz y sus colaboradores llevaron 
a cabo en entornos naturales, presentan una imagen coherente. En su primer 
estudio, Scrrwarz y Wynn (1971) investigaron los factores que producen las 
reacciones emocionales de los niños cuando comienzan a asistir al jardín de 
infancia. Descubrieron que había diferencias en el grado de angustia que ma- 
nifestaban al separarse de sus madres, entre los niños que ya habían pasado 
algún tiempo sin sus madres, en compañía de un grupo de niños, al menos 
una hora por semana, durante un mes (N = 46) y los que no habían pasado 
por esta experiencia (N = 51). Las observaciones se efectuaron al irse la 
madre después de llevar al niño al jardín de infancia, de forma periódica 
durante el resto del primer día, y en sesiones de seguimiento una semana y 
cuatro semanas después. Una medida global de la angustia en el momento 
de la separación (basada en conductas tales como aferrarse a la madre, llorar 


La guardería y el preescolar | 195 


o resistirse a participar en las actividades del jardín de infancia) reveló una 
puntuación signilicativamente superior para los niños sin experiencias grupales 
anteriores. Sin embargo, no se detectaron diferencias fiables en la reacción 
emocional o la conducta social menos de una hora más tarde, o en las dos 
sesiones de seguimiento, dos y cuatro semanas después. 

Los investigadores incluyeron en su estudio dos manipulaciones experi- 
mentales importantes, que se compensaron para permitir una evaluación inde- 
pendiente de los efectos de cada una. Se escogió al azar la mitad de los niños, 
con experiencia grupal previa y sin ella, y sus imadres los llevaron al jardín de 
infancia, para efectuar visitas de veinte minutos de duración al futuro maestro 
del niño, durante la semana que precedió al inicio de las clases. La otra mi- 
tad no tuvo oportunidad de efectuar esta experiencia de «precalentamiento». 
Hubo otra manipulación, compensada con este tratamiento experimental; se 
estimuló a la mitad de las madres para que permanecieran en el jardín de 
infancia durante veinte minutos para la primera sesión, mientras que se pidió 
a la otra mitad que se retirara tan pronto como los niños colgaron sus abrigos. 
Contrariamente a las hipótesis de los autores, ninguna de estas estrategias, 
diseñadas para reducir la angustia ante la separación de la madre, tuvo efectos 
demasiado significativos. 

Los autores resumen los resultados y las conclusiones de todo el estudio 
de la siguiente manera: «Los niños que fuera del hogar tuvieron de forma re- 
gular experiencias grupales anteriores, se mostraron menos aprensivos ante 
la partida de la madre. Sin embargo, ni siquiera pudo detectarse esta diferen- 
cia después de transcurridos los primeros cuarenta minutos del jardín de in- 
fancia. Estos resultados sugieren que la mayoría de los niños, en muestras 
comparables, se adaptarán con facilidad a la situación del jardin de infancia, 
sin procedimientos especiales, y que las visitas previas y la presencia de la 
madre no reducen las reacciones adversas al jardín de infancia» (pág. 879). 

En un segundo estudio, SCHWARZ, KROLICK y STRICKLAND (1973) obser- 
varon a un grupo de veinte niños, de tres a cuatro años de edad, que habían 
ido a una guardería durante un tiempo promedio de alrededor de diez meses, 
y que acababan de ser transferidos a un nuevo centro. Los veinte miembros 
del grupo testigo eran niños sin ninguna experiencia anterior en una guarde- 
ría, equiparados en cuanto a su edad, sexo, raza, y educación y ocupación de 
sus padres. Se observó la conducta de los niños durante el primer día que es- 
tuvieron en el centro, y hubo un seguimiento cinco semanas después. La aten- 
ción se concentró en los signos de tensión o de relajación, las expresiones de 
afecto positivo o negativo y el alcance de la interacción social con los pares. 
Los autores dicen que 


los resultados de este estudio no apoyaron la opinión de que la temprana 
experiencia en la guardería produce una inseguridad emocional. Por el con- 
trario, el grupo que había tenido una experiencia temprana manifestó una 
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respuesta afectiva más positiva a su llegada al entorno de la nueva guardería 
y una tendencia a estar mís contento que el grupo equiparado, formado por 
niños que iban a la guardería por primera vez, hasta la quinta semana. Si la 
gran cantidad de horas que estuvieron alejados de su hogar y de sus padres 
(a causa cle su temprana matriculación en la guardería) hubiera producido 
inseguridad, el grupo de la experiencia temprana hubiera debido mostrarse 
triste, tenso y retraído a nivel social, o «aferrado», como reacción ante la 
inccrtidumbre provocada por el hecho de que se los dejara en una nueva 
institución, con muchos adultos y niños desconocidos. Por el contrario, su 
reacción afectiva inicial fue, en promedio, positiva, mientras que la del grupo 
que carecía de experiencia en la guardería fue, al principio, negativa. En lugar 
de manifestarse retraído 'o «aferrado», el grupo con experiencia anterior mani- 
festó un elevado nivel de interacción con los pares, muy superior al del grupo 
sin experiencia, y tendió a mostrarse menos tenso que éste [...] Puede con- 
cluirse que no se hallaron pruebas para la proposición de que el cuidado de 
los bebés, con la consiguiente separación de la madre, produce inseguridad 
emocional. Por el contrario, los sujetos habituados a la guardería desde una 
edad temprana se encontraron más cómodos al entrar en un nuevo entorno 
de atención grupal que los sujetos que no estaban habituados a ella. La mayor 
seguridad del grupo con una experiencia temprana pudo haberse derivado, en 
parte, de la presencia de pares con los que ya habían desarroliado fuertes 
apegos (púas. 344-346). 


Un análisis más estrecho de los procedimientos y los datos de estos estu- 
dios nos lleva a una importante aclaración, En el primer estudio, los efectos 
significativos que dependían de la experiencia grupal previa fueron efímeros, 
y no pudieron detectarse siquiera después de transcurridos los primeros cua- 
renta minutos en el jardín de infancia. Además, en el segundo estudio sobre 
el ajuste al ambiente de la nueva guardería, sólo se hallaron diferencias sig- 
nificativas en la reacción emocional durante el primer día, mientras los recién 
llegados colgaban sus abrigos y durante los dos minutos siguientes. Sólo duran- 
te estos pocos momentos iniciales, se observó claramente que los niños educa- 
dos en sus hogares «lloraran», «hicieran pucheros», «lloriquearan» o «expre- 
saran su disgusto» más que los niños del grupo testigo comparable, que habían 
tenido experiencia en la guardería. De ahí en adelante, las diferencias entre 
ambos grupos en cuanto a las medidas de la angustia fueron muy inferiores, y 
sólo alcanzaron una cierta significación en las puntuaciones de la tensión. Pa- 
recería que, por lo menos en lo que hace al nivel de angustia, los niños que 
no tenían una experiencia previa en la guardería se adaptaban al nuevo am- 
biente. En la quinta semana, todavía podían encontrarse diferencias fiables en 
la interacción social, definida como la participación en acciones que provocan 
una respuesta de los demís, Parecería, por lo tanto, que el ingreso temprano 
en la guardería (a partir de alrededor de los diez meses) no tuvo su mayor 
impacto en el terreno emocional sino en el social, 

Apoyan esta conclusión los datos obtenidos en el tercero de los estudios 
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realizados por SCHWARZ y sus colaboradores (1974). Como ya dijéramos, estos 
datos comprendían las evaluaciones de diecinueve pares equiparados de niños 
de tres a cuatro años, sobre nueve escalas de la conducta, cuatro meses des- 
pués de su ingreso en una nueva guardería, y, nuevamente, cuatro meses mids 
tarde. Fue la primera experiencia de atención sustituta que recibieron los niños 
educados en su hogar, mientras que los demás niños habían recibido atención 
erupal en otro centro desde alrededor de los nueve meses. 

Los dos grupos presentaron diferencias significativas en tres de las nueve 
escalas. Hay que destacar que los niños de la guardería superaron a sus cqui- 
valentes educados en el hogar en las medidas de agresión, tanto física como 
verbal, hacia los pares y los adultos. También se mostraron menos coopera- 
tivos en relación con los adultos y se dedicaban más a correr por ahí que a 
quedarse sentados en un sitio. Otra diferencia, que sólo resultó significariva 
al nivel del 10 por ciento, sugirió que los niños educados en su hogar mani- 
fiestan una mayor tolerancia ante la frustración (que se refleja en la capacidad 
de aceptar el fracaso y de sufrir interrupciones). Si bien esta investigación de 
Schwarz y sus colaboradores no detectó ninguna diferencia entre los grupos 
en cuanto a su capacidad para relacionarse con sus pares, otro estudio de 
observación realizado, en apariencia, con los misinos niños, y más o menos 
en la misma época (Lav y MEYER, 1973), indicó que los niños de la guardería 
interactuaban más con sus pares que con los adultos, mientras que, con los 
niños educados en el hogar, ocurría lo contrario. También hubo algunas indica- 
ciones de que los niños que tenían una experiencia previa en la guardería 
(todos los cuales estuvieron antes matriculados en el mismo centro) presen- 
taron interacciones sociales más positivas y tendieron a socializar más con su 
propio grupo. Por último, Lay y Meyer descubrieron que, en comparación 
con los niños educados en el hogar, los niños de tres a cuatro años que habían 
recibido atención grupal a tiempo completo durante la mayor parte de sus 
vidas, pasaban más tiempo en la zona de actividad muscular del centro y 
menos tiempo en las zonas expresiva y cognitiva. 

MacRaz y HerBERT-JackSON (1976) cuestionaron las conclusiones de 
SCHWARZ, y repitieron su investigación utilizando escalas similares, pero ob- 
teniendo resultados contrarios: los niños que ingresaron a una edad temprana 
se relacionaron mucho mejor con sus pares y mostraron una tendencia no fiable 
hacia una mayor cooperación con los adultos. Sin embargo, Macrae y Herber:- 
Jackson no le dan el valor que le corresponde al hecho de que los niños de su 
estudio eran bastante más pequeños (tenían dos años, en lugar de rres a cuatro), 
y que los que ingresaron a una edad temprana habían estado matriculados 
durante un período mucho más breve (trece meses, en oposición a dos años y 
medio). Su muestra fue, además, bastante más pequeña (ocho pares, frente a 
diecinueve) y, a diferencia de los niños de la investigación de Schwarz, no 
habían sido equiparados según la ocupación y la educación de los padres. 

Se han ido acumulando una gran cantidad de pruebas, procedentes de di- 
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versas fuentes, que coinciden con las conclusiones de Schwarz. MCCUTCHEON 
y CALHOUN (1976) informan que junto con una mayor interacción con los 
pares, que se observó en su muestra de la guardería, se produjo una disminu- 
ción de la interacción con los adultos. De acuerdo con este descubrimiento, 
Prescort (197 3) halló en un estudio de observación que los casos de agresión, 
rechazo, frustración y sensación de dolor se producían con mucha más fre- 
cuencia entre los niños que estaban todo el día en entornos grupales, que 
entre aquellos que recibían una atención familiar a tiempo completo o una 
combinación cle medio día en el jardín de infancia y medio día en el hogar. 

En una línea similar, Lippman y Grote (1974), utilizando una muestra 
equiparada formada por 198 niños de cuatro años, atendidos en guarderías 
autorizadas, por «canguros» diplomadas, y en sus propias familias, evaluaron 
la conducta cooperativa en dos juegos, en los que cada nino formaba pareja 
con otro que recibía el mismo tipo de atención. En el primer juego, que reque- 
ría la colaboración espontánea para abrir una caja que tenía cuatro cerraduras 
con resortes, no se produjeron diferencias significativas segün el tipo de aten- 
ción. En el segundo, que implicaba elegir una estrategia cooperativa o una 
competitiva para jugar a las canicas, los nifios educados en el hogar fueron 
más propensos a utilizar la estrategia de turnarse, que les hizo ganar. 

En un estudio de observación, con una muestra de más edad, formada por 
niños del segundo curso, de clase media y alta, en la ciudad de Nueva York, 
RAPH y sus colaboradores (1968) hallaron que las interacciones negativas con 
los maestros (pero no con los pares) variaban en relación directa a la cantidad 
de exposiciones anteriores a la experiencia de grupo (de uno a tres años) en 
la nurserí y el parvulario. 

Los descubrimientos de Raph plantean la cuestión de los efectos a largo 
plazo. Hasta la fecha, la única investigación que ha seguido los efectos de la 
atención sustituta mis allá del preescolar es un estudio longitudinal, llevado a 
cabo en Londres por Moore (1964, 1972, 1975). El investigador comparó el 
desarrollo en dos grupos de niños de hasta quince años, inclusive. El primer 
grupo estaba integrado por cuarenta y ocho niños que habían sido atendidos 
durante casi todo el día por una persona que no era la madre, durante al menos 
un año, antes de cumplir los cinco. La atención sustituta pudo haberse recibi- 
do en un centro o en una casa, de modo que estas dos características se con- 
fundían. La atención comenzó a una edad promedio de tres años v se prolongó 
durante una media de veinticinco meses. El grupo que fue atendido en el hogar 
estaba formado por cincuenta y siete niños que recibieron la atención a tiempo 
completo de sus madres, aparte del empleo ocasional de algún «canguro», 
hasta los cinco años. Se excluyeron tanto el empleo de la madre como la asis- 
tencia al jardín de infancia. Con bastante exactitud, Moore considera que este 
grupo ha recibido la «atención exclusiva de la madre». 

Se eliminaron de ambos grupos los niños que procedían de familias en las 
que vivía uno solo de los padres, así como también los que recibieron atención 
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sustituta durante menos de veinticinco horas por semana, o por menos de un 
año. Todos los sujetos de la investigación se habían escogido de una muestra 
más grande, a fin de equiparar los grupos lo mejor posible con respecto a las 
características siguientes: sexo, edad, orden de nacimiento y CI del niño, edu- 
cación de la madre y su edad al nacer aquél, y ocupación del padre. El resul- 
tado final de este proceso de equiparación resultó bastante satisfactorio. 

Se obtuvieron dos tipos principales de medidas: las respuestas de la madre 
a un inventario formado por setenta elementos, con respecto a la conducta 
diaria de su hijo, que se administró cuando el niño tenía seis, siete, nueve, 
once y quince años, y las evaluaciones efectuadas por el psicólogo sobre el 
rendimiento del niño en una serie de situaciones de juego estandarizadas, reali- 
zadas sobre la base de unas escalas de veinte a treinta elementos, en cuatro 
intervalos, entre las edades de seis y quince años. Además, se contó con evalua- 
ciones de la capacidad de lectura del niño a los siete años, y de asistencia a la 
escuela, rendimiento en los exámenes finales y los intereses que manifestó a los 
diecisiete años. 

En la primera evaluación (1964), realizada cuando los niños tenían seis 
años, se estimó que los niños que habían recibido una atención sustituta es- 
taban más seguros de sí misinos, tanto ante otros niños como ante sus padres, 
nienos sumisos y menos impresionados por el castigo, menos contrarios a la 
suciedad y más propensos a olvidarse de ir al aseo, que sus equivalentes que 
habían sido educados en el hogar. Las diferencias según el modo de atención, 
sin embargo, fueron más notorias para los niños que para las niñas. Además, 
los patrones contrastantes aumentaron en magnitud a medida que los niños 
crecían, llegando a aparecer con el tiempo diferencias cada vez más fiables. 
Moore llama a este fenómeno «efecto de incubación» (1975, pág. 257). En el 
último informe (1975), que documenta el status de los niños a la edad de 
quince años y más adelante, Moore tuvo que resumir por separado los efectos 
que el tipo de atención que recibieron a una edad temprana produjo en los 
dos sexos. 

Si los comparamos con los hijos varones que fueron educados fundamen- 
talmente en sus propias familias, los adolescentes que habían recibido bastan- 
te atención sustituta eran más propensos a que los describiera su imadre, sobre 
la base de la lista de conductas, diciendo que utilizaban mentiras para librarse 
de los problemas, que estaban en desacuerdo con sus padres sobre la elec- 
ción de los amigos, que usaban las pertenencias de sus padres sin su permiso y 
que cogían «cosas que ellos sabían que no debían tener» (pág. 258). Después 
de reseñar toda la información disponible sobre este grupo, el autor present: 
la imagen que componemos a continuación: «Los [...] niños como grupo 
parece que pueden describirse bien con la etiqueta [...] "inconformismo agre- 
sivo y audaz”. Esto implica una interacción progresiva con los pares, por una 
parte, y numerosas diferencias con los padres, por la otra. Las evaluaciones 
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independientes de los dos psicólogos [...] confirman la naturaleza activa y 
agresiva de la conducta de estos niños» (pág. 257). 

Para describir a los niños que fueron educados, fundamentalmente, dentro 
de sus propias familias, se emplearon algunos de los siguientes elementos de 
la lista: «Se puede confiar en que no harán cosas que no deberían hacer», 
«lentos para relacionarse» con otros niños. En comparación con sus equivalen- 
tes que tenían experiencia de atención sustituta, los mistnos niños expresaron 
un interés mayor por las asignaturas escolares, «hacer O reparar cosas», y las 
«habilidades creativas» (pág. 258). Además, los niños leían bastante mejor a 
los siete años (edad en la que se administró un test de lectura), y era más pro- 
bable que siguieran en la escuela a los diecisiete años y que aprobaran sus 
exámenes finales. 

Las diferencias entre las niñas seguían una dirección similar, pero mucho 
menos marcada. Las niñas que recibieron atención sustituta antes de los cinco 
años «revelaron más ambición y sentimientos ambivalentes». Demostraron 
más confianza en las situaciones de tareas estandarizadas, «pero, en contraste 
con el grupo correspondiente de niños, sus intereses adolescentes son domés- 
ticos, poco aventureros; a la vez que esperan el matrimonio con ansias, se 
muestran preocupadas de que las vean sin vestir y, a veces, de abandonar 
el hogar, manifiestan una nostalgia ocasional hacia la infancia, al igual que el 
erupo opuesto de niños. Pero muchas de estas tendencias sólo tienen una sig- 
nificación marginal» (pág. 260). Las niñas que fueron educadas exclusivamen- 
te en el hogar presentaron un patrón algo diferente. Si bien manifestaron inte- 
reses domésticos a los ocho años, al llegar a la adolescencia los demás las 
consideraban más preocupadas por ser populares, se describían a sí mismas 
como activas y expresaban una actitud positiva hacia el sexo. 

Al interpretar estos resultados, Moore pensó que podrían atribuirse a las 
diferentes personalidades de las madres, que hacían que sus hijos recibieran 
atención sustituta o no. Las respuestas que dieron las madres en las entrevis- 
tas y los cuestionarios, revelaron, sin duda, algunas diferencias entre los dos 
grupos, que variaron, a su vez, de forma sistemática, según el sexo del niño. 
Durante las entrevistas que se realizaron mientras los niños estaban en edad 
preescolar, las madres de los niños varones educados en el hogar «fueron eva- 
luadas, de manera sistemática, cono miís ansiosas y más compenetradas con 
sus hijos, y el nivel de angustia aumentó durante el período preescolar. Esto 
no fue así para las madres de las niñas». En un cuestionario sobre las actitudes 
de los padres (PARI), que se adiministró cuando los niños tenían ocho años, 
estas mismas madres dieron respuestas que rellejaban «una actitud coactiva 
con respecto a los varones», pero «una tendencia hacia la reclusión» con res- 
pecto a las niñas (pág. 261). 

Para intentar evaluar la importancia relativa que tienen para el desarrollo 
del niño las actitudes de la madre y la forma de cuidarlo cuando es pequeño, 
Moore llevó a cabo análisis de las divergencias, utilizando como variables de- 
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pendientes las puntuaciones de los factores de la conducta del niño que habían 
presentado diferencias significativas segün el modo de atención. «Cuando se 
subdividieron las divergencias entre las que se deben al régimen y las que se 


deben a las características relacionadas con la personalidad de la madre [...] 


se descubrió que el régimen era el factor fundamental, y el único que tenía 
significación estadística» (pág. 262). Moore llevó a cabo también un análisis 
adicional, para determinar si las diferencias grupales en la conducta no podrían 
haber existido cuando los niños todavía eran bebés, en lugar de producirse 
como consecuencia de sus experiencias posteriores segün el modo de atender- 
los. Los resultados fueron negativos: en apariencia, las diferencias comenzaron 
a surgir alrededor de los tres años, en el momento preciso en que «la mayoría 


comenzaba a ir al jardín de infancia» (pág. 264). 


Moore extrae conclusiones que, de hecho, encuentran inconvenientes cn 
ambos extremos, y reclaman una solución intermedia: 


1) Cuando una madre mantiene a su hijo bajo su cuidado, a tiempo 
completo, hasta los cinco años (excluyendo el jardín de infancia, así como 
también cualquier otro tipo de atención sustituta), el nino manifiesta una 
tendencia temprana a internalizar estándares de conducta adultos, en especial 
el autocontrol y el logro intelectual, con respecto a otros niños con la misma 
inteligencia y clase social. 

2) Para los niños varones, este efecto tiende à mantenerse durante la 
adolescencia, e incluye el ansia de contar con la aprobación de los adultos, 
con la consiguiente inhibición de la conducta de autosfirmación, el temor a 
un daño físico y la timidez con los pares. 

3) Las madres que adoptan esta política con los niños varones tienden 
a compenetrarse con ellos de una manera ansiosa y a creer en una política de 
educación coactiva, pero los efectos se asocian con el régimen restrictivo, 
independienteinente de que la madre manifieste estas tendencias. 

4) Cuando la atención cle la madre se vuelve más difusa, a raíz de la 
atención sustituta de cualquier tipo, durante la mayor parte del dia, desde 
antes del cuarto cumpleaños, los niños varones comienzan a preocuparse me- 
nos por la aprobación de los adultos y más por la de sus pares; su conducta 
tiende a volverse activa, agresiva, independiente y relativamente audaz, a 
pesar de algunas preocupaciones adolescentes, y es menos probable que conti- 
nücn sus estudios y que estudien para sus exámenes. 

5) En las niñas, el efecto de un régimen de este tipo resulta menos 
claro. En apariencia, la atención exclusiva de la madre significa para cellas 
menos inhibiciones ansiosas que para los varones [...] Durante la adoles- 
cencia, el grupo que ha recibido la atención exclusiva de la madre parece más 
extravertido, mientras que el grupo con atención materna difusa tiene una 
orientación más doméstica. l 

6) Hay indicaciones de que para las niñas la atención exclusiva facilita 
la identificación y la imitación, de acuerdo con la personalidad de la ma- 
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7) Un régimen inestable introduce un estrés acumulativo, que probable- 
mente actúe en detrimento del desarrollo de la personalidad. 

8) Existen pruebas procedentes de otra investigación de que un régimen 
intermedio, con una atención sustituta estable a tiempo parcial, a partir 
del tercer año o más adelante, puede producir el mejor equilibrio de la perso- 

nalidad, pero para determinar la mejor solución para un niño y una familia 
en particular habrá que considerar muchos factores individuales. 

9) Los efectos de la atención sustituta en grupos, en oposición a la indi. 
vidual, en distintas edades, y de su combinación con el mayor o menor con- 
tacto con la madre (y el padre), deben investigarse más todavía, teniendo en 
cuenta la naturaleza de la interacción del niño con los demás, en cada uno 
de los regimenes posibles. 

10) A los efectos de la investigación, la mejor manera de medir los 
resultados no es en términos de un ajuste bueno o malo, sino de las direccio- 
nes específicas del desarrollo de la personalidad, cualquiera de las cuales 
puede ser valiosa en un grado moderado, pero perjudicial en su forma extre- 
ima. La sociedad necesita distintos tipos de personas: parecería que, en cierta 
forma, pucclen producirse como resultado de los distintus tipos de atención 
materna. Pero mientras que no existe un tipo de personalidad óptimo, hay 
límites en ambas direcciones, más allá de los cuales las desviaciones se con- 
vierten en inadaptaciones. Todavía quedan por definir esos límites, y las con- 
diciones que conducen a su incumplimiento (pág. 270). 


Es una pena que Moore no fuera capaz de incluir el «régimen intermedio» 
que deftende, porque resultó imposible hallar un grupo de niños que hubieran 
recibido una atención estable, a tiempo parcial, durante menos de veinticinco 
horas por semana, a causa de la «naturaleza transitoria de la mayor parte de 
las medidas de este tipo, en el distrito, en el momento en que se reunió la 
información». 

Sin embargo, la mayoría de los niños incluidos en las muestras de la guar- 
dería de los demás estudios que aquí se reseñan, no recibían el tipo de «régi- 
men intermedio» que defiende Moore, segün el cual es preferible diferir la 
atención a tiempo parcial hasta que el niño tiene, por lo menos, tres años. 
Como ya he documentado en algún otro lugar (BRONFENBRENNER, 1975, 
1978b), en los Estados Unidos se tiende a avanzar exactamente en la dirección 
opuesta, cada vez con más rapidez. Por lo tanto, debería considerarse con 
toda seriedad la conclusión general de uno de los principales investigadores 
en este campo. Después de examinar sus propios datos y los de otros científi- 
cos, incluyendo los datos longitudinales de Moore, Scuwarz y sus colabora- 
dores llegan a la supuesta hipótesis de que «es posible que la temprana expe- 
riencia de la guardería no afecte de manera adversa el ajuste con los pares, pero 
puede hacer más lenta la adquisición de algunos valores culturales adultos» 
(1974, pág. 502). 

La alusión a los valores culturales atrae la atención hacia un fenómeno 
más general, que se destaca en especial, por lo menos en la sociedad norte- 
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americana contempor:ínea. Durante las dos últimas décadas, he llevado a cabo, 
junto con algunos colegas, tanto en los Estados Unidos como en el exterior, 
una serie de estudios y experimentos de campo comparativos, con respecto 
a la socialización que realizan los adultos, en oposición a los pares, en los 
Estados Unidos, la Unión Soviética, Gran Bretaña, Israel y otras sociedades 
industrializadas (BRONFENBRENNER, 1961, 1967, 1970a, 1970b; DEVEREUX, 
BRONFENBRENNER y RopcEns, 1969; DEVEREUX, BRONFENBRENNER y SUCI, 
1962; DEVEREUX y otros, 1974; GARBARINO y BRONFENBRENNER, 1976; Kav- 
VENAKI y otros, 1976; LúscHer, 1971; Ropcers, 1971; RopcErs, BRONFEN- 
BRENNER y DEVEREUX, 1968; SHOUVAL y otros, 1975). Estas investigaciones, 
así como las pruebas indirectas procedentes de los experimentos de Milgram, ) 
Sherif y Zimbardo que ya hemos discutido, indican que, segün las metas y los us 
métodos que se utilicen, la experiencia en entornos grupales puede producir 
consecuencias que van desde la delincuencia y la violencia, pasando por la coo- 
peración responsable, hasta el conformismo sin cuestionamientos. Además, los 
estudios interculturales sugieren que, en los Estados Unidos, los grupos de 
pares, si bien están lejos de cualquiera de las dos conductas extremas, se 
acercan más al extremo violento del continuo. La tendencia del grupo de 
pares, en una cultura determinada, a predisponer a los niños, en especial a los 
varones, hacia una mayor agresividad, impulsividad y egocentrismo, parece 
que se asocia con una ideología individualista y con una estructura social que 
destaca la segregación por edades. Ambas características son notorias en la so- 
ciedad norteamericana contemporánea y, en menor medida, también en la 
británica. Esto puede explicar la continuidad entre las conclusiones de los 
estudios realizados en los Estados Unidos y la investigación de Moore en 
Londres. ; 

Si esta interpretación es correcta, implicaría que el grado un poco nxís eleva- 
do de agresividad que se observó en los niños que han tenido experiencia en 
la guardería, en las investigaciones que hemos examinado, puede no ser con- 
secuencia de la educación temprana en entornos grupales per se, sino más bien 
un rellejo del rol general de los grupos de pares como contextos de la socia- 
lización en algunas culturas. Porque ss posible. que la guardería tenga (como 
ocurre en algunos casos) consecuencias para el desarrollo bastante diferentes 
en la sociedad soviética, donde no produce en los niños un individualismo 
agresivo, sino conformidad y aceptación (BRONFENBRENNER, 19704, 1970b). 
Otra variante diferente tiene lugar en Israel, en especial en los entornos co- 
lectivos del kibutz y el moshav,* donde el resultado de la atención grupal es 
una mezcla de independencia y cooperación (AvGAn, BRONFENBRENNER y 
HENDERSON, 1977; KaAv-VENAKI y otros, 1976; SHAPIRA y MADSDEN, 1969). 

En este sentido resulta interesante que el único estudio comparativo sobre 


* Institución cooperativa formada por los pequeños propietarios de granjas indivi- 


duales en Israel. [T.] 
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los niños educados en una guardería, en oposición a los educados en el hogar, 
que no presentó diferencias según el entorno en lo que respecta a la conducta 
antisocial, es el estudio longitudinal de Cochran y Gunnarsson, realizado en 
Suecia (COCHRAN, 1977; Gunnarsson, 1978). En un seguimiento efectuado 
cuando los niños tenían cinco años y medio, se llevaron a cabo observaciones 
tanto en la guardería como en el hogar, según cuál hubiera sido el contexto 
fundamental de la educación desde el primer año de vida. Al igual que en Ja 
investigación de Moore, los resultados revelaron un efecto de entorno fiable 
sólo para los varones: «Los niños observados en la guardería interactuaron 
mienos con los adultos y mucho más con sus pares, mientras que con las niñas 
los patrones de interacción fueron bastante similares en los dos entornos» 
(Gunnarsson, pág. 68). La diferencia en el nivel de interacción no se expresó 
en más afectos negativos o una mayor agresividad, sino en conductas tales 
como utilizar al adulto como recurso, lo que ocurrió bastante menos entre 
los niños de la guardería que entre sus equivalentes educados en el hogar. En 
el informe que elaboró sobre su trabajo conjunto, GUNNARSSON destaca el con- 
traste entre sus resultados y los de Cochran y los mencionados por otros in- 
vestigadores (incluidos aquellos que hemos citado antes en este capítulo): 
«Los datos derivados de nuestra observación, junto con nuestras experiencias 
clínicas, sostenidas en base a cientos de visitas realizadas a las guarderías y 
los hogares, no apoyan estas conclusiones previas» (pág. 103). 

Gunnarsson podría haber agregado que sus resultados en realidad contra- 
decían las conclusiones previas. Una de las diferencias de entorno fiable, que 
apareció en el estudio sueco, se refería a la frecuencia de las conductas de coo- 
peración observadas a los cinco años y medio. «Era más probable que los 
uilios de las guarderías participaran en actividades cooperativas y compartie- 
ran la información que lo bicieran los niños educados en el bogar y las niñas 
educadas en cualquiera de los dos entornos. También se descubrió que obe- 
decian más a sus pares que los niños educados en el hogar» (pág. 97). 

Esta conclusión sugiere que, mientras que la experiencia de la guardería 
tiende, en general, a aumentar la conformidad con las normas de los pares, el 
contenido de estas normas depende de valores culturales más generales. En 
su conclusión a un estudio global sobre la investigación en las guarderías, 
BELsky y STEINBERG escriben: «Al igual que cualquier otro esfuerzo social 
y educativo, es probable que los programas de la guardería reflejen, y en cierta 
medida alcancen, los valores defendidos explícita o implícitamente por sus 
patrocinadores, y a través de ellos, por la comunidad toda» (1979, pág. 942). 

Hay un aspecto en el cual los resultados de GuNNARSSON en Suecia se re- 
piten en muchos de los otros países estudiados. Uno de los datos que se 
repite con más constancia en el seguimiento de los niños de cinco años, es el 
contraste entre la conducta de los varones y la de las niñas. Las diferencias 
según el sexo fueron «mits notorias que las diferencias que se encontraron 
entre los distintos ambientes en los que se atendía al niño» (pág. 2). Además, 
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al igual que en el estudio longitudinal de Moore, los efectos del entorno que 
sí se produjeron presentaron diferencias notables según el sexo del niño, siendo 
los niños nids afectados que las niñas. Aunque se han encontrado pocas inter- 
acciones entre los sexos en la investigación sobre las guarderías con niños de 
menos de cinco años, estos efectos son muy frecuentes en los experimentos 
interculturales sobre la susceptibilidad de los niños a la influencia de los pares, 
en oposición a la de los adultos. Mientras que la dirección de los efectos prin- 
cipales según la fuente de influencia a veces difería de una cultura a otra, las 
interacciones entre los sexos presentaron un patrón sistemático en el que los 
varones resultaban más afectados por los contrastes ambientales que las niñas. 
Aunque ésta es una conclusión posterior, que tiene que comprobarse en 
otros terrenos, es lo suficientemente amplia como para exigir una explicación. 
La especulación de Gunnarsson con respecto a la causa de las diferencias se- 
xuales que surgen en su propio estudio, sugiere una explicación posible. Citan- 
do una recomendación de la Swedish Child Care Commission, instando a que 
se contrate en las guarderías personal masculino, GUNNARSSON comenta: 
«Nuestros datos demuestran, sin duda, que al no haber hombres en las guar- 
derías (y, por supuesto, tampoco en los hogares), los hogares y las guarderías 
no difieren demasiado en el modo en que ayudan a conservar los viejos este- 
reotipos de roles sexuales» (pág. 100). Es posible que la disponibilidad de un 
mismo modelo de rol sexual para las niñas, tanto en el entorno del hogar 
como en el de la guardería, les permita mantener más estabilidad al pasar de 
un entorno al siguiente. En comparación con la noción tan controvertida 
de una base biológica para las diferencias sexuales en cuanto a la susceptibili- 
dad a los efectos ambientales, una hipótesis fundada sobre los modelos de 
roles es nxís fácil de comprobar empírica y, sin duda, experimentalmente. 
Después de revisar las pruebas sobre los efectos de la guardería en varios 
terrenos, estamos en condiciones de evaluar cuáles son los aspectos de la con- 
ducta y el desarrollo, y en qué entornos de la vida, que tienen nxís probabili- 
dades de resultar afectados por la experiencia en la guardería. Observamos, 
en primer lugar, que los efectos diferenciales más destacados en cuanto al modo 
de atención se han registrado cuando los niños educados en entornos diferen- 
tes se observan en el xzisnzo entorno: en la guardería o, en especial, en el hogar. 
Puede resultar significativo el hecho de que los ánicos dos estudios que no 
encontraron diferencias sustanciales de entorno en la conducta agresiva y 
antisocial según el modo de atención, emplearan comparaciones en las que 
se observó a los niños en entornos bastante distintos: el grupo educado en el 
hogar, por la madre o el «canguro», fue observado sólo en el hogar, mientras 
que los niños que recibieron atención grupal sólo fueron observados en la 
guardería. Este es el procedimiento que se siguió en el estudio de la ciudad de 
Nueva York (GOLDEN y otros, 1978), y también en la investigación longitu- 
dinal de Cochran y Gunnarsson. Sin duda, al evaluar esta áltima, en la con- 
clusión de su informe de seguimiento, GUNNARSSON identifica esta diferencia 
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en el lugar donde se realiza la observación como el principal inconveniente de 
la investigación: «En nuestra opinión, la mayor limitación del estudio es la 
falta de observaciones en el hogar de los niños que van a la guardería. Los 
datos sobre los patrones de interacción social en el hogar hubieran contribuido 
para lograr una comprensión más completa de las experiencias sociales del 
niño» (pág. 105). 

Desde una perspectiva ecológica, la afirmación de Gunnarsson sobre la 
importancia de las observaciones realizadas en el hogar para la investigación 
de los efectos de la guardería toca una cuestión metodológica, sustantiva y 
teórica vital, pero no avanza lo suficiente. En términos del diseño de la inves- 
tigación, la observación de cada grupo sólo dentro de su propio entorno no 
alcanza a cumplir el criterio de la validez del desarrollo (definición 9). Es po- 
sible que las diferencias observadas no representen m:is que una adaptación 
a una situación en particular, y que no reflejen una influencia duradera, ya 
que la conducta de los dos grupos podría llegar a ser exactamente la misma 
si se los colocara en el mismo entorno. 

Esta cuestión metodológica conduce, de forma directa, a un problema sus- 
tantivo. 


PROPOSICION H 


Si los diferentes entornos producen efectos diferentes sobre el desa- 
rrollo, entonces estos efectos deberian reflejar las principales dife- 
rencias ecológicas entre los entornos, que se revelan en los patrones 
contrastantes de actividades, roles y relaciones. 


Aunque en su investigación Cochran y Gunnarsson no siguieron la estra- 
tegia básica, empleada por la mayoría de los investigadores, que consiste en 
observar, en el mismo entorno, a niños que tienen experiencia en la guardería 
y a niños que no la tienen, hicieron algo igualmente esencial, que ningún in- 
vestigador de las guarderías había hecho antes que ellos: realizaron un análi- 
sis comparativo de los dos tipos de entornos. En nuestra terminología, los 
entornos diferían, fundamentalinente, en dos elementos del microsistema: las 
actividades molares y las relaciones. Si bien existían roles siniilares, o al menos 
análogos, tanto para los niños como para los adultos, los participantes hicieron 
cosas bastante diferentes en los dos entornos, y tendieron a formar tipos di- 
ferentes de díadas. Como ya se ha dicho, en los hogares era más frecuente la 
lectura, el uso de etiquetas y la interacción cara a cara, así como también 
una conducta más exploratoria, En la esfera interpersonal, las díadas adulto- 
niño eran mucho mds frecuentes en el hogar, mientras que las interacciones 
entre los pares predominaban en la guardería; también hubo una diferencia 
correspondiente en cuanto al equilibrio de poderes, y se ejerció más autoridad, 
en especial en forma de restricciones, en el hogar que en la guardería. 
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Los datos del estudio de la ciudad de Nueva York indican que las diferen- 
cias de entorno en los Estados Unidos son similares a las de Suecia, con una 
excepción posible. La información sobre los hogares se limitó a los entornos 
atendidos por un «canguro». Estos diferían de las guarderías por tener menos 
espacio, menos material de juego y menos equipo disponible para los niños, 
pero había una mayor proporción cuidador-niño, y los pequeños recibían del 
personal más atención individual. Una posible diferencia con el patrón de 
Suecia es la importancia que se le da a la «estimulación emocional positiva» 
que proporcionan los cuidadores (GOLDEN y otros, pág. 148). 

Teniendo en cuenta estas propiedades distintivas del entorno, nuestra 
tesis nos llevaría a predecir que la experiencia de la guardería mostrará sus 
efectos imás poderosas y perdurables en el contenido futuro de las actividades 
molares en las que interviene el niño, y en el cambio de cariicter de las rela- 
ciones del niño con los adultos y los pares. Desde luego, éstos son, precisarnen- 
te, los puntos de mayor contraste que aparecen en el estudio de seguimiento 
de Moore sobre la conducta entre los seis y los diecisiete años, correspondien- 
te a los niños, en especial los varones, que experimentaron modos de atención 
diferentes antes de los cinco años. Sin duda, la mayoría de las diferencias 
significativas que Moore menciona no se basaban en observaciones directas, 
sino en las respuestas de las madres a un inventario sobre la conducta de los 
niños, supuestamente sobre todo en el hogar. Resulta tranquilizador, por lo 
tanto, que también aparecieran diferencias según el entorno en los patrones 
de interacción con los pares y los adultos, especialmente para los niños varo- 
nes en el seguimiento, a la edad de cinco años, en el estudio sueco. Lamenta- 
blemente, los datos que se recopilaron de la observación no incluían el conte- 
nido de las actividades molares que realizaron los niños. De forma retrospec- 
tiva, GUNNARSSON, con la perspicacia que lo caracteriza, lo menciona como el 
siguiente error de omisión mds serio: «Una segunda limitación [...] se refie- 
re a la falta de un sector de la actividad. Hemos reunido datos sobre las ex- 
periencias sociales de nuestros niños, pero carecemos de descripciones sistemiá- 
ticas del tipo de cosas que nuestros niños hacían, ya sea que interactuaran 
con los adultos y los pares, o no» (pág. 106). 

Al reconocer la necesidad de observar en el hogar a los niños de la guar- 
dería, Gunnarsson destacó la contribución potencial de estos datos «para una 
imayor comprensión de las experiencias sociales del niño» (la bastardilla es 
mía). Pero la diferencia en el patrón de las actividades molares que realizan 
los niños en el hogar, en oposición a la guardería, tal como las describe 
Cocriran (1974), se centra en torno a actividades «cognitivas verbales» y 
«exploratorias», que incluyen la «lectura, uso de etiquetas, verbalización cara 
a cara» y «jugar con objetos que no estaban ideados para jugar (como plantas, 
ollas y cacerolas, el lápiz de labios de la madre, etc.» (pág. 4). 

Zxiste otra consideración, que Gunnarsson no menciona, a favor de la 
importancia de observar en el hogar a los niños que son atendidos en la guar- 
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dería: nuestro modelo teórico nos lleva a predecir que esta experiencia afec- 
tará no sólo la conducta y el desarrollo del niño, sino también los de sus 
padres, en especial la madre. Varias investigaciones mencionan conclusiones 
que coinciden con esta hipótesis. LaLLy (1973) informó que el número de 
diplomas del BUP que obtuvieron las madres cuyos hijos eran atendidos 
en una guardería patrocinada por la universidad fue muy superior al corres- 
pondiente a sus equivalentes que educaban a sus hijos en el hogar. Otros 
investigadores han descubierto que, a medida que aumenta la satisfacción ante 
la atención sustituta que recibe el niño, aumenta la satisfacción marital (IVIE- 
YERS, 1973), así como también la actitud de la madre que trabaja con res- 
pecto a su empleo (HARRELL, 1973; HarreLL y RipLEY, 1975). Lamentable- 
mente, como ninguno de estos estudios utilizó un diseño «antes-después», sigue 
habiendo grandes posibilidades de que las diferencias observadas no depen- 
dieran del tipo de atención dispensada, sino de otros cambios sociales y eco- 
nómicos contemporáncos. 

En el estudio longitudinal realizado en Suecia, aparecen pruebas de que 
estos cambios se producen. Al comienzo de su investigación, Cochran y Gun- 
narsson equipararon con todo cuidado a los grupos de niños que recibían di- 
ferentes formas de atención, según el sexo y la edad del niño, el número de 
hermanos, el status socioeconómico de los padrés y la situación geográfica 
de los hogares. «Incluso se tomó en cuenta la actitud de los padres hacia la 
guardería y hacia el rol de fa madre, al seleccionar las familias de las listas de 
espera de las guarderías» (Gunnarsson, 1978, pág. 90). Pero, cuatro años 
más tarde, en el momento de realizar el estudio de seguimiento, Gunnarsson 
descubrió que las familias ya no podían compararse con respecto a la mayoría 
de estos factores. Además, los cambios no se habían producido al azar, sino 
que variaban sistemáticamente en función del modo de atención. 


Si bien es posible que diferentes factores hayan jugado un papel predomi- 
nante en la vida de cada una de las familias, nuestros grupos diferían de 
forma sistemática en cuatro variables. Los niños que iban a la guardería te- 
nian más probabilidades que los educados en el hogar de vivir con uno solo 
de sus padres. También era més probable que no tuvieran hermanos ni her- 
wanas, y que vivieran en pisos que los niños educados en el hogar, que, con 
frecuencia, habían ido a vivir, con sus padres, a viviendas privadas, en los 
suburbios. Sorprendentemente, también encontramos más niñas que niños 
en la muestra de la guardería, y muchos imís niños que niñas en el grupo 
atendido en el hogar en la fase dos, un descubrimiento en favor de la impor- 
tancia de incluir «el sexo del niño» como una variable separada en los análi- 
sis de datos (pág. 91). 


Para averiguar los motivos posibles para estos cambios, Gunnarsson in- 
terrogó a los padres. Se ofrecieron varias explicaciones. Una era que los padres 
que querían que sus hijos ingresaran en la guardería no podían hacerlo a 
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causa de las trabas administrativas (tales como la falta de plazas, la preferen- 
cia a las madres solteras y el requisito de que la madre tuviera un empleo 
a tiempo completo), La segunda era que el hecho de tener más de un hijo 
complica el problema de encontrar un lugar donde reciban atención sustituta, 
debido a la falta de plazas. Es posible también que la madre decida dejar de 
trabajar y quedarse en casa para cuidzw a todos sus hijos. La tercera explica- 
ción fue que el hecho de canibiarse de un piso a una vivienda propia guard: 
relación tanto con el tamaño de la familia como con sus recursos financieros. 
Como consecuencia, «las familias en las que sólo vive uno de los padres, y 
aquellas en las que viven amibos, pero que tienen un solo hijo, han tendido 
a permanecer en pisos más pequeños y relativamente más baratos» (pág. 92). 

Desde el punto de vista de GUNNARSSON, estos resultados implican una 
lección importante para el diseño de la investigación. 


Estas diferencias que se han detectado deberían considererse como coniri- 
buciones importantes a la comprensión del desarrollo humano, y no como 
«inconvenientes científicos». La fuerza del diseno experimental reside en 
que se reconozcan y se tengan en cuenta esos «cambios en cl tiempo» que 
tienen que ocurrir, cuando se analizan los datos obtenidos. Con demasiada 
frecuencia, la investigación llevada a cabo a través de «diseños de a una vez» 
no ha podido aclarar las circunstancias reales, antes y después del «experi- 
mento», lo que nos deja ante la tarea, casi imposible, de tratar de timaginar- 
nos la verdad detrás de las puntuaciones de los tests o los rendimientos sin 
influencias contextuales que tenemos a nuestra disposición. En esta línea dc 
razonamiento está implícita la noción de que hay que mirer con ojos sospe- 
chosos aquellos estudios longitudinales en los que las familias que participan 
(los niños, los vecinos) siguen siendo comparables, durante largos períodos, 
con respecto a una variable única, en estudio. No fue“la naturaleza la que 
creó la expresión «variable confusa»; fue el hombre (págs. 92-93). 


Si bien las palabras de Gunnarsson son sabias, no debería interpretarse 
que implican que el cambio es inevitable. Su análisis revela un principio eco- 
lógico que tiene una importancia profunda: las personas que se encuentran, 
por cualquier motivo, en determinados entornos ambientales, con frecuencia 
se ven encaminadas, en consecuencia, en ciertas trayectorias de la vida, no 
a causa de las propiedades internas de los entornos mismos, sino por la situa- 
ción de los entornos en el contexto más grande del meso-, el exo- y el 
miücrosisterna. Este principio inexorable se ilustra, de manera trágica, por 
medio del estudio longitudinal de FURSTENBERG sobre las madres adolescen- 
tes solteras (1976). Cuando una de estas niñas queda embarazada, buena parte 
del resto de su vida queda predeterminado y, sin duda, se le cierran mucha: 
oportunidades en cuanto a su educación futura, empleo, ingresos, matrimonio 
y vida familiar. 

Pero el curso de la vida también puede mantenerse firme, tal como de- 
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muestran los resultados del estudio de la ciudad de Nueva York sobre la 
atención infantil (GOLDEN y otros, 1978). En oposición a los resultados que 
se obtuvieron en los estudios norteamericanos que ya hemos mencionado, y 
en el proyecto longitudinal sueco, esta investigación a gran escala, que com- 
prendía a más de 300 niños en once programas de guarderías y veinte pro- 
gramas de «canguros», así como también un grupo de comparación, que fue 
educado en su propio hogar durante los primeros dos años y medio a tres 
años cle vida, no halló diferencias, con el transcurso del tiempo, entre los 
grupos, ni en las circunstancias de la vida de las familias tal como se refleja 
en el status socioeconómico, los ingresos y la estructura familiar, ni en el 
modo de funcionamiento de la familia, tal como se mide en un instrumento 
diseñado por Grismar y AYRES (1960), para diagnosticar el status y el me- 
joramiento de las familias, como respuesta a la intervención de los estudios 
individuales de casos, «Si bien hubo incrementos en algunas de las medidas, 
2 lo largo de un período de varios años, no se relacionaron con el tipo del 
programa de la guardería o del “canguro”, ni con la duración del programa» 
(GOLDEN y otros, 1978, pág. 156). 

Corresponde hacer dos comentarios con respecto a esta sorprendente falta 
de relación. En primer lugar, las posibles diferencias de grupo pudieron ha- 
berse atenuado debido a la forma en que se seleccionó la muestra educada 
en el hogar, ya que comprendía a niños que, si bien fueron educados en su 
casa hasta la edad de dos años y medio por lo menos, luego recibieron una u 
etra forma de atención. Una segunda explicación surge de un análisis más 
detallaclo, llevado a cabo por GOLDEN y sus colaboradores, sobre los antece- 
dentes y' las características psicológicas de las familias comprendidas en su 
muestra. Sus descubrimientos se resumen de la siguiente manera: 


Tenemos la impresión de que los servicios de las guarderías públicas para 
bebés de la ciudad de Nueva York son utilizados por familias relativamente 
intactas, con un funcionamiento bastante bueno, de escasos recursos, perte- 
necientes a la clase trabajadora. Trabajan aunque es posible que no ganen 
mucho nxís de lo que obtendrían a través de la asistencia püblica. Trabajan 
sin tener en cuenta si disponen de los servicios de guardería püblica para 
bebés para sus hijos o no. Esta imagen de las familias negras e hispanas de 
escasos recursos, de clase trabajadora, se opone a los estereotipos que suelen 
encontrarse en la literatura, con familias minoritarias, desorganizadas, quc 
reciben asistencia social (págs. 157-158). 


Los sistemas ecológicos más grandes pueden manifestar estabilidad, además 
de cambio. Cuando esto ocurre, le confieren estabilidad a los entornos que 
incluyen, y a los seres humanos que viven en ellos, incluso, como en este 
caso, cuando los estereotipos sociales, económicos y étnicos suponen lo con- 
trario. 


| 
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Sería muy conveniente que se pudiera comparar la validez de nuestras 
conclusiones tentativas con respecto a los efectos de la guardería con resulta- 
dos análogos obtenidos de la investigación sobre el preescolar, teniendo en 
cuenta las diferencias sistemáticas que existen entre los dos tipos de entornos. 
Este análisis es posible sólo en un grado limitado, sobre todo porque los 
estudios del preescolar como contexto del desarrollo están mucho más res- 
tringidos, desde una perspectiva ecológica: en cuanto al diseño de la investi- 
gación, el análisis comparativo de los entornos y las medidas obtenidas. Por 
esto no ha sido posible encontrar ningún estudio sobre los efectos que la 
experiencia del preescolar produce en la conducta en el hogar. Tampoco existe 
un equivalente para el preescolar del análisis comparativo que hace Cochran 
del hogar y la guardería. Las medidas obtenidas están muy restringidas a los 
tests de inteligencia y a los manipulativos. No existen pruebas derivadas de 
la investigación en lo que hace a la cuestión de si el ingreso al preescolar a 
una edad temprana produce efectos similares a los de la guardería, predispo- 
niendo a los niños hacia la agresión, el egocentrismo y la conducta antisocial. 
Teniendo en cuenta la amplitud y la variedad del currículum preescolar, en 
comparación con el de los primeros cursos de la EGB, se podría prever que 
la asistencia al preescolar incrementa el alcance de las actividades molares 
que el niño realiza en el hogar y en otros entornos, fuera del centro preescolar; 
esta posibilidad aún no ha sido explorada. 

Ha habido un avance, pequeño aunque significativo, en el uso de medidas 
con más validez ecológica. En su estudio de seguimiento a largo plazo de 
catorce experimentos sobre la intervención preescolar, Lazar y sus colabo- 
radores (1977a, 1978) se las han ingeniado para encontrar hechos reales que 
pudieran servir como índices de la efectividad a largo plazo de los programas 
de intervención realizados cuando los ninos todavía estaban en edad prees- 
colar. Las medidas que se escogieron fueron «dos indicadores del rendimiento 
real en la escuela [...] si el nino fue retenido en algán curso, y la asignación 
a clases de educación especial». En opinión de los autores, estas medidas pre- 
sentan «una gran ventaja frente al uso de los tests de CI y los tests manipula- 
tivos, porque el fracaso en el curso y la asignación a una educación especial 
son indicadores concretos de si el nino ha tenido un rendimiento aceptable 
dentro de su institución educativa» (pág. 62). 

Para determinar los efectos que el programa tuvo sobre la retención en 
un curso, LAZAR y sus colaboradores examinaron los registros escolares corres- 
pondientes a los ninos que habían participado en siete grandes proyectos de 
intervención preescolar, que comprendía 544 ninos en el programa y 246 en 
el grupo testigo. Al realizarse el seguimiento, los niños asistían a cursos que 
variaban entre el 4^ de EGB y el COU, aunque la mayoría estaba en 8? de 
EGB o en 1.° de BUP. Como el número de casos del grupo del programa y 
del grupo testigo variaba imucho de un proyecto a otro, los autores calcularon 
cifras porcentuales por separado para cada uno, y utilizaron un procedimiento 
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estadístico bien ponderado para calcular los niveles de significación. El análisis 
reveló que el programa tenía un efecto fiable. Los porcentajes globales de los 
niños retenidos en cada uno de los dos grupos (el 17 por ciento para los que 
se habían matriculado en la intervención preescolar, frente al 24 por ciento 
para el grupo testigo) dan una indicación a grandes rasgos de su magnitud. 

Los resultados correspondientes a la asignación a la educación especial 
fueron un poco más destacados. La información se obtuvo para los niiios de 
cinco proyectos, con 320 matriculados en los programas y 141 que servían 
como testigos. Aquí el programa volvió a revelar un efecto significativo, con 
cifras del 13 por ciento para los que recibían la intervención preescolar, y del 
28 por ciento para los testigos. Estas diferencias siguieron siendo significati- 
vas después de comparar los CI obtenidos antes del comienzo del programa 
(Vopava y Royce, 1978). 

Sobre la base de estos descubrimientos, Lazar y sus colaboradores llegan 
a la conclusión de que 


los resultados combinados de todos los proyectos indican que la educación 
temprana ayuda a los niños de bajos ingresos a alcanzar los requisitos mini- 
mos de sus escuelas [...] Por lo tanto, parece que la educación temprana 
puede producir, en consecuencia, un ahorro de coste, al reducir el indice de 
asignación a la educación especial y/o el índice de fracaso escolar. Lo que es 
más importante, en la actualidad hay pruebas de que la educación temprana 
puede mejorar la probabilidad de que los niños de bajos ingresos sean capaces 
de tener un rendimiento aceptable en la escuela, y de que no se los tilde de 
fracasos (pág. 73). 


Aunque las diferencias de porcentaje son considerables para una sola de 
las dos medidas obtenidas (la asignación a los programas especiales), los des- 
cubrimientos de Lazar son, sin duda, significativos tanto en términos cientí- 
ficos como en términos humanos. El descubrimiento de que la exposición a 
un ambiente enriquecido, durante el período preescolar, puede poner en mo- 
vimiento fuerzas que persistan en los años sucesivos, amplía nuestra compren- 
sión de la capacidad de adaptación del organismo humano joven, y del mo- 
mento de los procesos de desarrollo cuando se los pone en movimiento. En 
el nivel del individuo y de la familia, el hecho de que un niño sea capaz de 
progresar normalmente en la escuela puede determinar el curso posterior 
de su vida. Por estos motivos, tiene una importancia especial el que se lleven 
a cabo anílisis como el emprendido por Lazar y sus colaboradores, sobre una 
base científica tan firme como sea posible. 

Reconociendo que uno de los problemas más engorrosos en la investiga- 
ción longitudinal surge a raíz de la pérdida de los casos con el correr del 
tiempo, Lazar y sus colaboradores realizaron un segundo análisis: examina- 
ron, por separado, los índices de desgaste para el grupo experimental y el 
grupo testigo, en cada proyecto. Si bien las proporciones resultaron similares 
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para los dos grupos, las pérdidas en el estudio de seguimiento fueron apre- 
ciables. Con respecto al School Record Form, por ejemplo, del que se obtuvo 
información sobre la retención y la asignación a clases especiales, los porcen- 
tajes de los casos que se perdieron, para determinados proyectos que se utili- 
zaron en el análisis, se elevaron al 71 por ciento, con una cifra media del 
31 por ciento (Lazar y DARLINGTON, 1978). El paso siguiente consistió en 
determinar si el desgaste había servido para introducir tendencias en las mues- 
tras residuales y en la comparabilidad de su grupo experimental y su testigo. 
Resultó que los indices de desgaste no guardaron ninguna correlación con la 
efectividad del programa. Para tres variables claves del ineclio (status socio- 
económico, educación de la madre y CI antes del test) se empleó un análisis 
bidireccional del diseño de la variación, para detectar cualquier diferencia que 
pudiera haber entre la deserción y los casos supervivientes, los casos del grupo 
experimental y del grupo testigo, y la interacción entre ambos (desgaste dife- 
rencial). Pocas de estas diferencias tuvieron una significación estadística, y la 
inspección de los medios no reveló ninguna tendencia sistemática. Sin embar- 
gò, Lazar y sus colaboradores repitieron su análisis de los efectos del progra- 
ma, comparando, en primer lugar, el CI antes del test y, después, de forma 
simultánea, un gran despliegue de variables demográficas, incluidas la educa- 
ción de la madre, el tamaño de la familia y el tipo de estructura familiar. Las 
diferencias entre el grupo experimental y el grupo testigo siguieron siendo 
importantes (Lazar y DARLINGTON, 1978). De este modo, parece que hubo 
una tendencia pequeña, al menos con respecto a las variables para las que 
podían obtenerse datos del medio. 

Sin embargo, los resultados obtenidos deben interpretarse con cierta pre- 
caución. Aunque las tendencias globales tuvieron una significación estadística, 
los distintos programas no tuvieron, en modo alguno, el mismo éxito, con 
respecto a las dos medidas obtenidas. Mientras que cuatro de los cinco pro- 
yectos habían presentado efectos fiables (p < 0,10) en cuanto a la asignación 
a los programas especiales, lo mismo ocurrió sólo con uno de los siete pro- 
yectos, en cuanto al porcentaje de fracaso escolar, y una muestra incluso pre- 
sentó una inversión de poca significación en favor del grupo testigo. Todavía 
no se conoce el motivo de esta variación.! Teniendo en cuenta su importancia 
para la política oficial, los descubrimientos de este importante estudio deberían 
considerarse como tentativos, hasta que se repitan en otros programas expe- 
rimentales, que utilicen medidas adicionales que produzcan las mismas conse- 
cuencias y tengan la misma validez ecológica que los ideados por Lazar y sus 
colaboradores. 


1. Una explicación posible para esta variación ha sido propuesta por R. Darlington, 
codirector del proyecto Lazar. En una comunicación personal, sugirió que cl efecto de los 
programas experimentales para reducir la retención pudo haberse atenuado porque, en 
algunos sistemas escolares, las dos medidas resultantes se confunden; se coloca en pro- 
gramas especiales à alumnos que, en otros casos, podían haber sido dejados atrás, 
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Todavía queda por explorar una cuestión importante: cuáles son los aspec- 
tos específicos del programa de una guardería o un preescolar que aumentan 
o debilitan su efectividad. Bas:índose fundamentalmente sobre el saber con- 
vencional, el criterio que más se ha aplicado para evaluar la adecuación es la 
proporción cuiclador-niño. Sin embargo, sólo en fechas recientes se han lle- 
vado a cabo estudios sistemáticos sobre los efectos que esta variable produce 
en la conducta y el desarrollo de los niños en entornos grupales. La escasez de 
la investigación sobre este factor resulta tanto mids curiosa por cuanto es sus- 
ceptible, con tanta facilidad, de manipulaciones experimentales, Que vo sepa, 
sólo se ba realizado un experimento de este tipo. 

Los descubrimientos ids definitivos sobre los efectos que produce en el 
desarrollo la proporción cuidador-niño, provienen de un proyecto a gran es- 
cala, el «National Day Care Study», llevado a cabo por Abt Associates (Tra- 
vers y Ruorr, 1978), en virtud de un contrato con la Administration of 
Children, Youth, and Families. El objetivo fundamental era «determinar la 
repercusión de las variaciones en la relación personal/niño, el número de cui- 
dadores, el tamaño del grupo y la cualificación del personal tanto con respecto 
al desarrollo de los preescolares como a los costes de la guardería» (pág. 1). 

En cuanto a su magnitud, la investigación es impresionante: «Antes -de 
enero de 1978. el personal del estudio había observado y administrado tests 
a 1800 niños, había entrevistado a 1100 padres, había observado y entrevis- 
tado a cuidaclores en 129 clases y habia reunido datos sobre el programa y los 
costes procedentes de 57 centros situados en Atlanta, Detroit y Seattle (estos 
lugares se escogieron porque representan una diversidad tanto geográfica comin 
con respecto a los centros)» (pág. 1). 

El trabajo también se destaca por la amplitud y la validez ecológica de las 
medidas utilizadas. Las características de los programas que fueron evaluados 
incluían no sólo la información, de fácil obtención, sobre la proporción per- 
sonal-niño, el tamaño del grupo y la cualificación de los cuidadores, sino tam- 
bién descripciones sistemáticas del ambiente físico y observaciones de la con- 
ducta del cuidador, tanto en términos del contenido de la actividad como del 
número de niños hacia los que ésta iba dirigida. 

Lo más inipresionante de todo son las observaciones extensivas de los niños 
en el entorno de la guardería. 


Los observadores codificaron la conducta del niño en tres campos: su grado 
de participación en actividades grupales y la naturaleza de las mismas; el 
grado en que iniciaba intercambios con otros niños y cómo lo hacía; el grado 
en que recibía input de los demás, la naturaleza del input y la reacción del 
niño hacia él. Algunos ejemplos de los 54 códigos de conducta que se inclu- 
yeron en el instrumento son: «considera, analiza»; «se ofrece a colaborar o 
compartir; «lora»; «busca consuelo»; «se niega a obedecer». Los observa- 
dores codificaron también el objeto de la atención del niño (el ambiente, otro 
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niño, un grupo de niños o un adulto) y la duración de sus actividades (pági- 
na 2-1). 


Además, se administraron a todos los niños dos tests estandarizados de 
desarrollo intelectual: el Test de Caldwell para Preescolares (PSI) * y una 
versión modificada del Test de Peabody (PPVT).** El resumen que sigue de 
los principales descubrimientos realizados hasta la fecha se basa en un informe 
preliminar (1978), que se completó con comunicaciones personales de los direc- 
tores del estudio, con respecto a los resultados de análisis más recientes. 

Con respecto al objetivo indicado, de evaluar la repercusión que tienen 
sobre el desarrollo la proporción cuidador-niño y el tamaño del grupo, los resul- 
tados se clasificaron según la edad del niño. En un subestudio especial sobre 
la organización de las guarderías para bebés de menos de tres años, los inves- 
tigadores descubrieron que la proporción cuidador-niño era más importante 
que el tamaño del grupo en lo que hace a afectar la conducta de los cuida- 
dores y también la de los niños, aunque las observaciones sobre esta última 
fueron más limitadas. Cuanto mayor era la cantidad de bebés que había por 
cada miembro del personal, el cuidador dedicaba menos tiempo a la enseñanza 
(ya sea formal o informal), y mas a la administración y el control, o, simple- 
mente, a la observación. Los bebés que se encontraban en una situación de 
una baja proporción adulto-niño tenían más probabilidades de manifestar reac- 
ciones de angustia, o de mostrarse apáticos y pasivos. El aumento del tamaño 
del grupo producía efectos similares, pero de una magnitud mucho menor 
(CONNELL, comunicación personal), 

En los programas de atención grupal que incluían niños cuyas edades esta- 
ban comprendidas entre los tres y los cinco años, el factor más crítico era el 
tamaño del grupo, En su informe preliminar, Travers y Ruopp resumen sus 
descubrimientos de la siguiente manera: «En este punto, resulta evidente que 
los grupos de quince niños o menos, con una cantidad también reducida de 
cuidadorep, obtienen con mayor frecuencia una conducta deseable, tanto por 
parte del niño como del cuidador, y mejores resultados en el PSI y el PPVT, 
que los g:ujos de veinticinco niños o más» (pág. 35). 

Si bien la proporción cuidador-niño manifestó una cierta relación signifi- 
cativa con las medidas obtenidas, la mayor parte de estos efectos perdieron 
importancia cuando se introdujo el tamaño del grupo como variable de control 
(J. Travers, comunicación personal). Sin embargo, aunque se tnantuvo cons- 
tante la proporción entre los niños y los miembros del personal, no se eliminó 
el efecto del tamaño del grupo: «Por ejemplo, los grupos de doce a catorce 
niños con dos cuidadores obtuvieron, en promedio, mejores resultados que 
los grupos de veinticuatro a veintiocho niños con cuatro cuidadores. Estos 
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Caldwells Preschool Inventory. 
* Peabody Picture Vocabulary Test. 
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resultados demuestran que la relación entre el personal y los niños no puede 
ser, por sí misma, el principal mecanismo que garantice beneficios para los 
niños, aunque puede resultar un indicador importante de la carga que debe 
soportar el personal [...] Los efectos de la proporción entre el personal y los 
niños fueron secundarios en comparación con los del tamaño de los grupos» 
(página 36). 

Incluso cuando se comprobaron de modo experimental los efectos de esta 
proporción, los resultados fueron marginales como máximo. En una fase se- 
parada del estudio, que utilizó ocho centros de las escuelas públicas de Atlan- 
ta, se asignó, por azar, a los niños, a clases con una proporción elevada (1 cada 
5,5), y reducida (1 cada 7,8). Se encontró un efecto fiable del tratamiento 
en la mejora de las puntuaciones en uno de los tests de rendimiento intelec- 
tual (el PST), pero no en el otro (el PPVT), e incluso la asociación significa- 
tiva que se obtuvo fue mucho más débil que la correspondiente entre tamaño 
del grupo y puntuación en el PSI en el estudio principal.” 

¿Qué es lo que marca la diferencia en cuanto al tamaño del grupo? O, en 
términos más amplios, ¿cuál es «el principal mecanismo que garantice benefi- 
cios para los niños»? Nuestra primera prueba tiene la forma de datos proce- 
dentes de la observación, obtenidos en el estudio principal de Abt, que docu- 
mentan las diferencias en la conducta de los niños de tres a cinco años y de 
sus cuidadores, según el tamaño del grupo. Los investigadores describen los 
patrones de la siguiente manera: 


Conducta del cuidador: los maestros guías de los grupos más reducidos reali- 
zaron más interacciones sociales con los niños (preguntas, respuestas, instruc- 
ción, alabanzas y consuelo) que los maestros de los grupos más numerosos. 
Por contraste, los maestros en los grupos más numerosos dedicaron midis 
tiempo a observar a los niños y a interactuar con otros adultos que los maes- 
tros de los grupos reducidos [...] 

Conducta del niño: los niños de los grupos más reducidos mostraron con 
mayor frecuencia conductas tales como considerar/meditar, aportar ideas, dar 
opiniones, insistir cn tareas y cooperar, que los niños de los grupos numero- 


2, Estos descubrirmientos pueden malinterpretarse en términos de sus implicaciones 
para la política oficial. Los actuales Federal Interagency Day Care Requirements (Depart- 
ment of Health, Education, and Welfare, 1968) imponen una proporción cuidador-niño de 
uno cada cinco en los centros para niños de tres a cuatro años, y de uno cada siete para 
los de niños de cuatro a seis años. Como el grupo de baja proporción del experimento de 
Atlanta se mantenía dentro de los lincamientos nacionales, el experimento no ofrece infor- 
mación sobre los efectos en los centros que violan estos lineamientos, Sin embargo, puede 
ser que justamente más allí de estos límites, una proporción reducida niño-cuidador co- 
mience a producir un impacto perjudicial considerable. La liberalización o la revocación 
de los linezmientos sin duda produciría el efecto práctico de reducir el número de cuida- 
dores por niño, ya que en el National Day Care Study se descubrió que producía «una 
recuperación más sustancial en el coste por niño que cualquier otro factor estudiado» 
(pág. 48). 
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sos. En general, los grupos más reducidos se caracterizaron por presentar 
niveles elevados de interés y participación por parte de los niños. En los 
grupos numerosos, los niños manifestaron, con mayor frecuencia, un movi- 
miento sin rumbo, la no participación, la apatía y el retraimiento (págs. 36-37). 


Se observará que, en los grupos más reducidos, los maestros realizaban un 
tipo de actividades que estimulaba, apoyaba e incentivaba actividades coopera- 
tivas y orientadas hacia una tarea, por parte de los niños. Estos también mani- 
festaron diferentes resultados en los tests de rendimiento intelectual, y los niños 
que fueron atendidos en grupos más reducidos presentaron resultados mucho 
mejores durante el curso escolar. 

Un análisis adicional, llevado a cabo por los investigadores, se centra con 
mayor intensidad aún en la característica estructural crucial que da origen a 
los patrones observados. En lugar de utilizar el tamaño del grupo, definido 
como él número de niños y adultos que están presentes en el entorno, los 
investigadores emplearon un índice basado en la cantidad de personas que 
interactúan realmente entre sí. Cuando se usó como variable independiente 
esta medida funcional del tamaño del grupo, la correlación con las medidas 
obtenidas aumentó de una manera significativa (J. TRAVERS, comunicación per- 
sonal), 

Estos resuliados coinciden con nuestras hipótesis con respecto a la impor- 
tancia que tiene, para el desarrollo del niño, la participación, con un adulto, 
en patrones cada vez más complejos de actividades molares recíprocas (hipó- 


"tesis 1 a 7). Los resultados del estudio de Abt demuestran que, en las guar- 


derías para niños entre los tres y los cinco años, es mds probable que se pro- 
duzcan estas actividades orientadas hacia una tarea, en oposición a las acti- 
vidades de administración y control, a medida que se reduce el tamaño del 
grupo. 

Si la clave está en la interacción orientada hacia una tarea, ¿por qué se 


¿predice :mejor según el tamaño del grupo entre los preescolares de más edad 


que según la proporción entre el cuidador y el niño para los bebés de menos 
de tres años? Los datos disponibles no permiten dar una respuesta definitiva 
a esta pregunta, pero sí sugieren algunas explicaciones plausibles. Es impor- 
tante destacar, en primer lugar, que las proporciones entre cuidadores y niños 
en las guarderías para bebés son bastante nxís elevadas, y los tamaños de los 
grupos son bastante más reducidos, que los correspondientes a los preescolares 
de mifs edad. En su subestudio especial de cincuenta y cuatro guarderías para 
niños de menos de tres años, Travers y Ruopp informan que las proporciones 
que observaron entre el personal y los niños superaban los mínimos impuestos 
por el Estaclo, con un promedio de 1 cada 3,8 para los bebés de menos de 
dieciocho meses, en comparación con un requisito modal de 1 cada 5,3. Las 
proporciones correspondientes paralos bebés que comienzan a andar (de los 
dieciocho a los treinta meses) presentaron un patrón similar, pero algo más 
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bajo (1 cada 6,1 frente a 1 cada 7,8). Por el contrario, los grupos fueron 
más reducidos para los bebés de menos de dieciocho meses que para los que 
comenzaban a caminar, con un promedio de 6,9 frente a 10,9 niños. 

En estas circunstancias, parece probable que, en los centros para bebés 
de menos de tres años, la incorporación de otro miembro del personal sería 
mejor para incrementar las oportunidades de actividad recíproca entre cuida- 
dores y niños que la reducción del tamaño del grupo. Por el contrario, en los 
centros para niños de tres a cinco años, en los cuales el tamaño del grupo 
suele oscilar entre los diez y los veinticinco ninos, o más, con sólo tres o cuatro 
cuidadores como máximo, es más probable que las díadas de actividad con- 
junta se produzcan y se mantengan segün la cantidad de ninos que están 
presentes, que según la proporción entre adultos y niños. Lamentablemente, 
no conozco datos de ninguna investigación que se refieran directamente a esta 
cuestión, 

Además de los factores puramente numéricos, hay consideraciones sustan- 
tivas con respecto a estas variables que se refieren al status de desarrollo del 
nifio. La proporción cuidador-nino tiene en cuenta la presencia de los adultos, 
mientras que la variable del tamaño del grupo no lo hace. Ya hemos reseñado 
las pruebas de las investigaciones (en los capítulos 4 y 7) que documentan la 
importancia de una relación de uno a uno entre el bebé y el adulto para maan- 
tener la seguridad emocional del niño y permitirle explorar y aprender del 
ambiente inmediato. Segán esta línea de pruebas, una baja proporción cuida- 
dor-nifio debería asociarse con más angustia y apatía entre los bebés de menos 
de tres afios. Durante esta época temprana, los pares, en oposición a los adul- 
tos, desempeñan un rol relativamente insignificante en el desarrollo del niño, 
y sólo más tarde el grupo de pares se convierte en una fuerza poderosa en las 
vidas de los niños (ITAnTUP, 1970). Por consiguiente, la cantidad de pares 
que estén presentes en el entorno no es probable que tenga demasiada signi- 
ficación para el bebé, antes de los tres años. Después de esa edad, sin embar- 
go, los pares no sólo ejercen una influencia cada vez más poderosa, sino que 
disminuye de manera notoria la dependencia del nino de una relación de uno 
a uno con un adulto, hasta que liega a ser capaz de funcionar de manera efec- 
tiva y de aprender en grupos algo más numerosos (siempre que no sean tan 
numerosos como para reducir, por debajo del nivel crítico, el número de interac- 
ciones efectivas para el desarrollo entre un niño y un adulto). El patrón cam- 
biante de influencias, que mencionaron los investigadores de Abt, concuerda 
con estos hechos sobre el desarrollo. 

Además, el patrón observado coincide con una generalización más especí- 
fica extraída de nuestra reseña de las investigaciones sobre los efectos de la 
atención grupal: la exposición del niño a las experiencias grupales con sus 
pares tiende, al menos en la sociedad norteamericana contemporánea, a minar 
los esfuerzos de socialización de los adultos, y a incitar la aparición de con- 
ductas egocéntricas, agresivas y antisociales. Cuando los niños superan los tres 
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años, es razonable prever que cuanto mayor sea el grupo de pares, más débil 
será la influencia del supervisor adulto. A medida que el niño se aproxima 
a la edad escolar, el tamaño del grupo puede actuar como catalizador para 
cambiar el equilibrio de poder de los adultos a los pares, con el correspon- 
diente debilitamiento del progreso evolutivo. 

Si este análisis resulta correcto, nos hallamos ante una paradoja frente a 
los descubrimientos del estudio sobre las guarderías de Nueva York (GOLDEN 
y otros, 1978). Se recordará que, sobre la base de las observaciones llevadas a 
cabo en ambos tipos de entornos, se descubrió que los programas del «can- 
guro» emn «superiores a los de las guarderías en cuanto a la proporción cuida- 
dor-niño, la cantidad de interacción social y atención individual que los niños 
reciben de los cuidadores, y el grado de estimulación social y emocional posi- 
tiva que los cuidadores proporcionan a los ninos durante la comida del me- 
diodía» (pág. 148). Si bien no se mencionan datos sobre el tamaño del grupo, 
no cabe duda de que un «canguro» cuida, en promedio, a un número de niños 
mucho más reducido que un centro. 

Sobre la base de estas conclusiones procedentes del estudio de guarderías 
a nivel nacional, podría preverse que la atención de un «canguro» produciría 
mayores avances en el desarrollo que la guardería. Sin embargo, el estudio de 
la ciudad de Nueva York descubrió exactamente lo contrario. A la edad de tres 
años, los niños matriculados en la guardería obtuvieron puntuaciones bastante 
más elevadas en el Stanford Binet que las del grupo testigo equiparado, cuida- 
do por un «canguro» (un CI de 99 frente a uno de 92). Además, 1nientras 
que los niños de la guardería habían mantenido el mismo nivel de rendimiento 
intelectual entre los dieciocho y los treinta y seis meses, sus equivalentes aten- 
didos por un «canguro» habían presentado una caída significativa de 98 a 92. 

¿Cómo ha de resolverse semejante paradoja? Comencemos por recordar 
que, en el estudio nacional sobre las guarderías, los cambios asociados con la 
reducción del tamaño del grupo no sólo implicaban la cantidad de interacción 
del personal con el niño, sino también su contenido. A medida que disminuía 
el tamaño del grupo, aumentaba la frecuencia de las «preguntas, respuestas, 
instrucción, alabanzas y consuelo» por parte de los cuidadores (TRAVERS y 
Ruopp, pág. 36). Las únicas diferencias fiables en la conducta del cuidador 
según el entorno, que se hallaron en el estudio de la ciudad de Nueva York, 
correspondieron a la frecuencia de la interacción adulto-niño, sin tener en cuen- 
ta en absoluto el contenido, y a la cantidad de interacciones y de estimula- 
ciones socioemocionales positivas, que se dirigieron al niño durante la comida 
del mediodía (GOLDEN y otros, pág. 144), Estas dos diferencias favorecieron 
al grupo atendido por el «canguro». Pero la única imedida sustantiva de la 
actividad del cuidador, la «estimulación lingúística cognitiva», no presentó 
un efecto significativo según el entorno; no se menciona la dirección de la 
diferencia obtenida. Si se tiene en cuenta la naturaleza de las variables del 
cuidador en las que la atención del «canguro» superaba a la del centro, ya no 
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existe ninguna contradicción necesaria entre los resultados del estudio de la 
ciudad de Nueva York: y el estudio realizado en los Estados Unidos a nivel 
nacional, Parece que la variable crítica es el contenido de la interacción, más 
que la cantidad. Pero, ¿qué ocurre con la mayor proporción cuidador-niño que 
existe en el caso del «canguro»? ¿No se opone esto a la tendencia, mencio- 
nada por Travers y Ruopp, de que los resultados son más positivos en los 
centros donde la proporción es mayor, en especial en los que se ocupan de be- 
bés de menos de tres años? La respuesta es afirmativa sólo si se supone que 
esta proporción tiene el mismo efecto, independientemente del contenido de 
las interacciones adulto-niño. 

Una hipótesis alternativa concentra su atención en otro elemento del micro- 
sisterna: qué opinan de su rol los miembros del personal, en cada entorno, es 
decir, hasta qué punto ella misma y los demás piensan que el «canguro» no 
sólo cuida al niño y juega con él, sino que realiza también una enseñanza 
formal e informal. Ya hemos visto pruebas poderosas de que, cuando existen 
estas percepciones diferenciales, es probable que se implementen en la conducta 
efectiva. Es posible que este fenómeno se haya producido en el estudio de la 
ciudad de Nueva York y en el realizado a nivel nacional, lo que explicaría 
sus paridójicos descubrimientos. En contraste con el «canguro», los centros 
que en sus características físicas y sociales comienzan a acercarse a los prees- 
colares y a las escuelas, tienden a provocar una conducta más parecida a la 
del maestro, tanto formal como informal. En los entornos de los grupos mis 
reducidos, en los que el cuidador tiene más probabilidades de interactuar cara 
a cara con el niño, es más propenso a producir «preguntas, respuestas e ins- 
trucción», así como también «alabanzas y consuelo». Y cuando lo hace, los 
niños responden con «mayor frecuencia [con] conductas tales como considerar, 
meditar, aportar ideas, dar opiniones, insistir en tareas y cooperar» (TRAVERS 
y Ruopp, pág. 36). 

A menos que saquemos conclusiones prematuras con respecto a la superio- 
ridad de la guardería sobre el «canguro», como contexto para el desarrollo, 
tenenios que recordar la naturaleza deductiva del argumento. El patrón con- 
trastante no se encontró en una comparación entre centros y hogares, sino 
entre grupos grandes y reducidos en las guarderías. Lamentablemente, los tipos 
específicos de las actividades infantiles orientadas hacia una tarea, que se obser- 
varon en el estudio nacional sobre la guardería, no se analizaron en el proyecto 
de la ciudad de Nueva York. Lo más aproximado fue un «Indice de la con- 
ducta lingüística cognitiva del nino». Los ninos atendidos por «canguros» 
obtuvieron puntuaciones mucho más altas en esta medida, a la edad de un 
año, que sus equivalentes del centro, pero no hubo diferencias en las evalua- 
ciones posteriores, realizadas al año y medio, y a los dos años. 

Además, como ya hemos señalado, resulta difícil determinar la significación 
que estas diferencias, o su ausencia, producen en el desarrollo, cuando se com- 
para a niños en situaciones bastante distintas. Teniendo esto en cuenta, es una 


La guardería y el precscolar | 221 


pena que ni el estudio de la ciudad de Nueva York ni el estudio realizado 
en los Estados Unidos sobre las guarderías incluyeran observaciones efectua- 
das en los hogares de los niños. 

Aparte de la falta de datos que puedan compararse en forma directa, exis- 
ten motivos todavía más apremiantes para tomar precauciones antes de asuinir 
que la superioridad evolutiva de la atención grupal depende de la actividad 
miis orientada hacia la educación por parte de los cuidadores de los centros. 
Sólo hay que recordar que los adultos no son las únicas figuras influyentes 
en el entorno del centro; también están presentes los pares, y en una cantidad 
mucho mayor. Ya hemos documentado que los pares tienden a minar los 
esfuerzos de socialización de los supervisores.adultos y a incitar al surgimiento 
del egocentrismo, la agresión y la conducta antisocial. En el estudio de la 
ciudad de Nueva York, la única variable en la que los niños atendidos por el 
«canguro» superaban sisternáticamente a los atendidos en el centro era la inter- 
acción y la conipetencia social con los adultos. 

Se necesitan datos más definitivos para especificar el impacto diferencial 
de los adultos y los pares en el entorno del «canguro» y en el de la guardería. 
Estos datos no sólo deben incluir información sobre la frecuencia, sino también 
sobre el contenido de las actividades adulto-niño y pares-niño en las guarde- 
rías, y hay que obtener medidas igualmente sustantivas de ambos grupos de 
niños, observados con sus familias en el hogar y, más adelante, en la escuela. 
Sólo si se emplean estos diseños transcontextuales del mesosistema, y si se 
disterminan los patrones de la actividad molar que van surgiendo, pueden iden- 
tificarse las propiedades ecológicas propias de los ambientes de la guardería 
que afectan el curso del desarrollo del niño. 


No hay ninguna investigación de los preescolares que analice la repercu- 
sión que tiene cada componente del programa, por separado, en la conducta 
observada, tanto de los maestros como de los niños. Los únicos estudios siste- 
máticos de las variaciones de los programas dentro de un mismo diseño de 
la investigación, comparan proyectos totales, utilizando currícula diferentes, 
y las puntuaciones de los tests como medidas (DrLorenzo, 1969; Karnes, 
1969; Soar, 1972). La conclusión general es que los programas nxís estruc- 
turados y más orientados hacia la cognición producen mayores avances, que 
a veces son más duraderos. Sin embargo, hay algunas indicaciones de que los 
currícula muy estructurados pueden tener efectos secundarios no tan encomia- 
bles, fuera de la esfera del rendimiento escolar. En un an:ilisis de los resul- 
tados de un programa de investigación en los Estados Unidos, que evaluó 
enfoques diferentes del programa del Head Start, BisseLL (1971) descubrió 
que los niños que estaban matriculados en programas más estructurados eran 
más propensos a dar respuestas pasivas en las medicas de Hertzig-Birch (Elerr- 
ZIG y otros, 1968). Según Bissell, los resultados sugieren que los niños han 
aprendido qué es una pregunta y cuál es la respuesta adecuada. Es posible 
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que esta orientación se adapte mejor al tipo de tareas que el niño debe reali- 
zar al comienzo de la EGB, que a las expectativas de la iniciativa intelectual 
para definir y solucionar los problemas que aparecen en los cursos superiores. 

Siguiendo la misma línea, el análisis de los datos de las clases de Follow- 
Through (Stanford Research Institute, 1971a, 1971b) indicó que era más pro- 
bable que se produjeran cambios de actitud hacia la escuela y cl aprendizaje 
en los enfoques de «descubrimiento» que en los currícula «escolares estruc- 
turados», aunque los niiios matriculados en éstos fueron los que realizaron 
avances más grandes. Además, en los grupos de «descubrimiento», hubo una 
estrecha asociación entre los cambios positivos en las actitudes hacia la escuela 
y las mejoras en los rendimientos. Esta relación no se produjo en los enfoques 
«escolares estructurados». Los Soar demostraron que la mayor cantidad de 
madurez escolar durante el verano, se asociaba con un estilo de enseñanza 
individual, no estructurado, durante el año escolar precedente, más que con 
un estilo estructurado y directo (SOAR, 1966; Soar y Soar, 1969). 

Estos datos reducen la importancia de utilizar medidas más diferenciadas, 
con orientación ecológica, de las características y los resultados de los pro- 
eramas, para lograr comprender los orígenes o los efectos evolutivos de la 
experiencia preescolar y escolar, 

Una línea de pruebas, que surge de mi comparación de los proyectos pre- 
escolares que utilizan diferentes estrategias de intervención (1974d), llama 
la atención hacia las posibles limitaciones, incluso de los ambientes preescolares 
enriquecidos, como contextos para el desarrollo humano. Se escogieron los 
programas para que reflejaran los enfoques principales que se empleaban en 
ese momento, v se los clasificó en cuatro grandes tipos: programas grupales. 
llevados a cabo en entornos preescolares, todos los cuales contaban con fondos 
suficientes, tenían su base en la universidad, un personal capacitado y una 
elevada proporción maestro-niño; intervención madre-bijo en el hogar, puesta 
en práctica por una persona capacitada que visitaba el hogar, y demostraba y 
estimulaba la participación conjunta de la madre y el hijo en actividades que 
favorecían el desarrollo; enseñanza en el hogar, llevada a cabo con el niño por 
una persona que visitaba el hogar, sin la participación de la madre; y conzbi- 
nación preescolar-bogar, en la que se brindaba la intervención madre-hijo en 
el hogar a los niños que estaban matriculados, al mismo tiempo, en el pre- 
escolar. 

Los ninos de los cuatro tipos de programas demostraron adelantos sustan- 
ciales en las puntuaciones de los tests de inteligencia, pero cuando la interven- 
ción se realizaba sólo en el hogar y comprendía conjuntamente a la madre y 
el niño, estos adelantos eran más persistentes, después de que el programa 
perdiera continuidad. Además, la participación de la madre producía efectos 
de difusión en los hermanos pequeños. Las madres mismas también se vieron 
afectadas de forma positiva. Comenzaron a demostrar más confianza en sí mis- 
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mas, y a expresar iniciativas y logros afortunados, en actividades educativas, 
ocupacionales y comunitarias. 

Se identificaron dos elementos críticos para el éxito de la llamada inter- 
vención inadre-hijo. El primero fue «la participación de ambas partes en inter- 
acciones verbales en torno a una tarea cognitiva que representa un desafío» 
(página 54). El segundo fue asegurar y reforzar el status de la madre como la 
persona clave en la vida del niño. 

La importancia de cada uno de estos factores se ilustra por medio de los 
resultados de los programas en los que una u otra de las condiciones no se ha 
cumplido. De este modo, en el proyecto de Schaefer de enseñanza en el hogar 
(SCHAEFER, 1968, 1970; SCHAEFER y AARONSON, 1972), en el que la persona 
que visitaba el hogar trabajaba con el niño pero no con la madre, los efectos 
experimentales comenzaron a desaparecer incluso mientras el programa estaba 
en funcionamiento. La necesidad de establecer y mantener el status de la ma- 
dre como figura central en la vida del niño, se refleja en el resultado de un 
programa experimental, llevado a cabo por Karnes y sus colaboradores (1969). 
Estimulados por los resultados del programa de intervención maternal, los in- 
vestigadores pensaron que obtendrían aún mejores resultados si lo combinaban 
con una experiencia preescolar para los niños mismos. Para llevar al máximo 
el efecto conibinado, los investigadores que intervinieron «hicieron un gran 
esfuerzo para coordinar la enseñanza en el hogar con la de la escuela» (pági- 
na 205). 

Los aumentos del CI, alcanzados durante un período de dos años, se com- 
pararon con los obtenidos en otras clases preescolares, seleccionaclas de la 
misma manera, que comprendían a alumnos cuyas madres no participaban en 
un programa especial. Después del éxito alcanzado antes con niños de la misma 
edad, con un programa que sólo incluía la participación de la imadre, los resulta- 
dos de la estrategia combinada produjeron una sorpresa desilusionante. El 
avance de catorce puntos en el CI, logrado por el grupo testigo de niños, fue, 
de hecho, superior al aumento de doce puntos alcanzado por el grupo experi- 
mental, aunque la diferencia no era significativa. El grupo exclusivamente pre- 
escolar sí tuvo puntuaciones bastante más elevadas en los tests de desarrollo 
del lenguaje. 

¿Por qué no hizo más contribuciones el programa de intervención de la 
madre? A criterio de los investigadores, la explicación reside en ciertos cambios 
que tuvieron lugar en el programa realizado en el hogar, como consecuencia 
de su combinación con el preescolar. 


Estos cambios que, en su momento, parecieron relativamente menores, com- 
binados con la asistencia del niño al preescolar, pueden haber modificado de 
mancra significativa la percepción que tiene la madre de su rol en este pro- 
grama. En el estudio [anterior], la madre era consciente de que era el único 
agente activo que podía producir cambios en su hijo, y, al convencerse del 
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mérito del programa, fue sintiendo esta responsabilidad cada vez más. El 
hecho de que el personal que participaba en el proyecto le daba a su rol un 
valor similar, se lo deinostraron a la madre la hoja de control semanal y las 
visitas al hogar, cada dos semanas, para evaluar su trabajo. En [este] estu- 
dio, las madres apreciaron el valor que las actividades tenían para sus hijos, 
pero es posible que le hayan dado demasiada importancia al rol del prees- 
colar para alcanzar los objetivos del programa. Es posible que los miacstros, 
inís por sus acciones que por una afirmación directa, reforzaran, inconscien- 
temente, esta devaluación de la interacción mad:c-hijo, al convertir las visitas 
al hogar en una mera entrega de materiales a las madres ausentes. El énfasis 
de las visitas al hogar había pasado de la preocupación por la interacción 
madre-hijo a la preocupación por la presencia de los materiales, y no fue del 
todo insensato que algunas madres pensaran que los materiales mismos eran 
el ingrediente fundamental para realizar el cambio, A iravés de las hojas de 
control semanal, la 22adre informaba acerca de lo que enseñaba es el hogar, E 
pero durante las tres visitas efectuadas en combinación con el funcionamiento i 
del preescolar, el z;aes;ro informó acerca de los progresos del niño en la 
escuela. 

En el estudio [anterior], las madres consideraban que la intención prin- 
cipal del programa eran los beneficios para sus hijos. En [este] estudio, 
como los niños ya recibían los beneficios de una experiencia preescolar, las 
nxidres tendían a usar el programa de participación maternal para cubrir necc- 
sidades personales. En vez de un programa de las madres para los hijos, se 
lo podía considerar como un programa de las madres para les madres, Las 
evaluaciones del [...] programa, tanto orales como escriras, de los maestros 
y de las madres, apoyan este punto. Las inadres comentaron con frecuencia 
que disfrutaban con los aspectos sociales del programa, y que experimentaban 
un auténtico placer al preparar inaterial educativo para sus hijos, pero un 
número preocupante de madres indicaron también, al finalizar el año, que 
el niño empleó estos materiales, en el hogar, sobre todo solo, o bajo la direc- 
ción de algún hermano mayor. En apariencia, las madres pensaban que ya 
habían cumplido su responsabilidad con el programa al enviar a sus hijos 
a la escuela, al asistir a una visita semanal y al hacer materiales educativos y, 
sin duda, este nivel de participación representaba un gran compromiso. En 
cierta forma, es posible que las madres suplieran con estas experiencias la 
interacción directa inadre-hijo, consecuencia ésta que se opone a la intención 
del estudio, y esta sustitución puede haber perjudicado el desarrollo de las 
capacidades de expresión oral. El hecho de que el nifio se entretuviera solo 
con estos materiales, o que los usara con un hermano que no est:í capacitado 


para incentivar las respuestas orales, es coherente con este rendimiento (pii- 
ginas 211-212). 


Estos clescubrimientos con respecto a los efectos de la intervención madre- 
hijo en el hogar, llevada a cabo por separado, o junto con un programa de un 
centro preescolar, nos conducen a conclusiones familiares y novedosas. Corro- 
boran, desde otra fuente más, nuestras hipótesis básicas sobre las condiciones 
que facilitan más el desarrollo psicológico. Los resultados subestiman la impor- 
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tancia cle que el niño participe en actividades conjuntas y recíprocas cada vez 
más complejas, en el contexto de una díada primaria (hipótesis 1 a 7), dan fe 
del poder de los terceros para aumentar o reducir la capacidad de una díada 
primaria para funcionar adecuadamente como contexto del desarrollo (hipóte- 
sis 8), y explican la significación del status y el poder del rol que se le asignan 
al cuidador (hipótesis 9 a 11), en función de «la existencia de otros roles en el 
entorno, que inviten o inhiban la conducta asociada con el rol en cuestión» 
(hipótesis 12). 

-Los descubrimientos de la investigación sobre la intervención madre-hijo 
también introducen un elemento nuevo, de significación tanto teórica como 
práctica. Hasta ahora, todos los terceros y los roles que han sido nuestro 
principal centro de atención han provenido del mismo entorno (esposo/a, her- 
mano/a, compafiero/a de sala, etc.). En la intervención madre-hijo, sin em- 
bargo, el tercero procede del exterior, y representa un entorno diferente, en 
este caso, un programa de la universidad o patrocinado por algún organismo. 
Esta relación señala la participación del mesosistema, que se refiere a las inter- 
conexiones entre los entornos. No obstante, parecen aplicarse los mismos prin- 
cipios que para el microsistema. 


Los estudios que henios examinado revelan que los entornos grupales para 
la atención y el cuidado de los niños pequeños difieren de los hogares, sobre 
todo en cuanto a la naturaleza de las actividades molares que realizan los adul- 
tos y los niños, y en la medida y el carácter de las relaciones que se establecen 
entre los niños y los adultos. 


HIPOTESIS 20 


Los efectos, inmediatos y a largo plazo, de la exposición a los entor- 
nos grupales en la primera infancia, no se reflejarán fundamentalmen- 
te en las puntuaciones de los tests de inteligencia o de los manipula- 
tivos, ni en los procesos de interacción, sino en la naturaleza y la va- 
riedad de las actividades molares en las que el niño interviene, y en 
el cambio de carácter de su conducta y sus relaciones con los adultos 
y los pares. 


_ La investigación demuestra también que los entornos grupales para los 
niños pequeños tienen la capacidad de aumentar el desarrollo de la compe- 
tencia intelectual y educacional durante los años del preescolar, y después del 
ingreso del niño en la escuela. Los resultados de estas investigaciones indican, 
además, que el poder de los ambientes preescolares para producir estos cfec- 
tos, inmediatos y a largo plazo, depende, sobre todo, de sus características 
ecológicas distintivas, que se indican en la hipótesis precedente. 
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HIPOTESIS 21 


La capacidad de los entornos grupales para que los niños pequeños 
aumenten el desarrollo de su competencia intelectual y educacional 
depende de la medida en que los cuidadores y el personal del preesco- 
lar, en sus interacciones con los niños, realicen conductas que estimu- 
len, apoyen e inciten al niño para que lleve a cabo actividades orien- 
tadas hacia una tarea. Son ejemplos de conductas adultas de este tipo 
las preguntas, la instrucción, las respuestas, las alabanzas y el con- 
suelo. Cuanto mayor sea la frecuencia con que los adultos exhiben 
conductas de este tipo, niás capaces serán los niños de efectuar acti- 
vidades cooperativas y orientadas hacia una tarea (tales como persis- 
tir en una tarea, pensar, aportar ideas, opinar y trabajar juntos). 


HIPOTESIS 22 


La capacidad de los cuidadores o de los maestros preescolares para 
realizar actividades que faciliten el desarrollo de los niños depende 
de las propiedades del entorno, que varían según la edad clel niño. 
En los entornos para bebés de menos de tres años, donde los grunos 
son bastante reducidos, la proporción adulto-niño se convierte en un 
factor crítico que influye en la capacidad de los cuidadores para par- 
ticipar en el tipo de interacción recíproca, uno a uno, que parece ser 
la más eficaz para cubrir las necesidades y para facilitar el desarrollo 
del niño cuando es muy pequeño. En los entornos para los niños entre 
los tres y los cinco años, donde se atiende a un número elevado de 
niños, el tamaño de la clase [más concretamente, del grupo funcional) 
se convierte en un factor muy determinante de las actividades del cui- 
dador y cet niño. Los grupos más numerosos no sólo reducen la fre- 
cuencia de la actividad que facilita el desarrollo, por parte de los adul- 
tos, sino que también aumentan la posibilidad de que ei nino no par- 
ticipe, o de que se desentienda, o de que quede atrapado en desvia- 
ciones tangenciales o contraproducentes, con sus pares. 


Tal como implica la última parte de la hipótesis, además de su capacidad 
para apoyar y aumentar la actividad orientada hacia una tarea y la competencia 
intelectual, los entornos grupales para los niños pequeños pueden producir 
efectos regresivos, desde la perspectiva de las metas para la socialización que 
están vigentes en la sociedad en general. 


HIPOTESIS 23 


Los ninos que son atendidos desde pequenos en entornos grupales, 
durante la mayor parte clel día, tienen más probabilidades de manifes- 
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tar conductas egocéntricas, agresivas y antisociales, tanto en los años 
preescolares como al final de la infancia y en la adolescencia. El efecto 
observado se nota en especial en los varones. Se produce a través del 
grupo de pares, y es más probable en las sociedades que estimulan 
la expresión del individualismo, la agresión y la independencia en los 
grupos de niños, en especial si son varones. 


Si llegamos a la conclusión de que las hipótesis que hemos podido dedu- 
cir de la investigación existente constituyen todos los procesos ecológicos bási- 
cos que operan en la guardería y el preescolar, estamos subestimando seria- 
mente el poder de estos ambientes para influir en el desarrollo psicológico. Si 
los principios ecológicos que surgen de nuestra teoría son válidos, entonces las 
experiencias de la guardería y el preescolar pueden tener mucha nxís reper- 
cusión que la que indican los resultados de los tipos de investigaciones que se 
han llevado a cabo hasta ahora. La subestiniacidn de los efectos de la guar- 
dería y el preescolar deriva de las limitaciones del modelo de investigación 
convencional que se utilizó en casi todos los estudios que hemos examinado. 
Estas limitaciones aparecen en cuatro campos. 


1. En estudios anteriores, se ha dedicado poca atención sistemática a exa- 
minar la variedad y la complejidad de las actividades molares como manifes- 
taciones tanto del desarrollo de la persona como del potencial evolutivo del 
entorno en el que ésta se encuentra. La cuestión puede plantearse en forma 
de una hipétesis susceptible de comprobación empírica. 


HiPOTESIS 24 


La variedad y la complejidad de las actividades molares que el niño 
tiene a su disposición, y en las que participa en una guardería o un 
preescolar, afectan su desarrollo, tal como manifiestan la variedad y 
la complejidad de las actividacles molares que el niño exhibe en otros 
entornos, como el hogar y, más adelante, la escuela. 


Esta hipótesis se investigaría mejor en un diseño «antes- después» que se 
centrara cn la transición ecológica del niño, del hogar al preescolar, o del 
preescolar a la escuela. En ambos casos, las observaciones se centrarían en los 
cambios de las actividades molares en el hogar, después del ingreso del niño 
al entorno grupal externo. En este segundo caso, también se harían observa- 
ciones en el preescolar y en la clase de la escuela, y se compararían dos grupos, 
uno con y otro sin experiencia previa en un entorno preescolar. Á partir de la 
hipótesis, se predice que, por contraste con los resultados que probablemente 
se obtendrían si se emplearan medidas psicométricas tradicionales, u observa- 
ciones de los procesos de interacción, el análisis del contenido de las activicla- 
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des »otares revelaría diferencias sustanciales que reflejan el impacto evolutivo 
de la experiencia en un entorno sobre la conducta y el desarrollo posterior 
en otro. 

2. En investigaciones anteriores, se ha prestado escasa atención sistemá- 
tica a la naturaleza y la complejidad de las estructuras interpersonales, ya sea 
como manifestaciones del desarrollo de la persona que participa en estos subsis- 
temas, o corro indicadores del potencial evolutivo del entorno en el que se 
producen. La naturaleza de la estructura interpersonal se define por medio 
del patrón de reciprocidad, el equilibrio de poderes y la relación afectiva que 
aparece en las díadas que la constituyen; el grado de complejidad se refleja en 
la magnitud del sistema N +1 que corresponda (díada, tríada, etc.). Una vez 
más, la cuestión puede formularse como una hipótesis comprobable. 


HIPOTESIS 25 


La naturaleza y la complejidad de les estructuras interpersonales que 
el niño tiene a su disposición y en las que participa en una guardería 
o un preescolar afectan su desarrollo, tal como lo manifiestan la natu- 
raleza y la complejidad de las estructuras interpersonales que el niño 
inicia o en las que participa en otros entornos, como el hogar y, más 
adelante, la escuela. 


El diseño más adecuado para investigar esta hipótesis es el mismo que se 
propuso para la anterior, pero esta vez centrado en especial en las estructuras 
interpersonales, Al igual que antes, se predice que la experiencia del niño en 
el ambiente de una guardería o un preescolar producirá un impacto sustancial 
en los tipos de estructuras en los que participe en otros entornos. 

3. Como los estudios previos han prestado escasa atención sistemática 
a las actividades molares o a las estructuras interpersonales, no se han preo- 
cupado por las condiciones ambientales que facilitan o dificultan la existencia 
de estos fenómenos. La hipótesis especifica las circunstancias, dentro del entor- 
no mismo, que se destacan en este sentido. 


HIPOTESIS 26 


El potencial evolutivo de una guardería o un preescolar depende de la 
medida en la que los adultos que los supervisan creen y mantengan 
las oportunidades para que los niños participen en una variedad de 
actividades ¡molares y estructuras interpersonales cada vez más com- 
plejas, proporcionadas a las capacidades en aumento del niño, y que 
le permitan el equilibrio de poderes suficiente para introducir sus pro- 
pias innovaciones. 
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4. Los estudios anteriores sobre el desarrollo en los ambientes de la guar- 
dería y el preescolar se han concentrado, casi con exclusividad, en los hechos 
dentro del entorno, en lugar de hacerlo en las interconexiones entre ese entorno 
y otros en los que el niño pasa su tiempo. En el capítulo siguiente, sostengo 
que la capacidad de todo entorno (como la guardería, el preescolar o incluso 
el hogar) para generar y mantener actividades molares progresivas y estruc- 
turas interpersonales estables, depende de las relaciones entre ese entorno y los 
demás. 

Por último, resulta importante destacar que las hipótesis planteadas en 
este capítulo no se aplican sólo a la guardería y el preescolar, sino que se 
extienden también a la clase, al campo de juegos, al campamento, y a cual- 
quier otro ambiente en el que el niño viva y crezca. 
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Cuarta parte 
MAS ALLA DEL MICROSISTEMA 


9 El mesosistema y el desarrollo humano 


. Al analizar las fuerzas que afectan los procesos de socialización y desarrollo 
al nivel del imesosistenia, comprobaremos que utilizamos la mayoría de los 
conceptos empleados para esbozar la estructura y el funcionamiento de los mi- 
crosistemas. Por lo tanto, los componentes fundamentales serán los mismos 
elementos del entorno: las actividades molares, los roles y las estructuras inter- 
personales, en forma de díadas y sistemas N + 2, con diferentes grados de re- 
ciprocidad, equilibrio de poderes y relaciones afectivas. Además, muchas de 
las hipótesis que se deriven serán análogas a los prototipos que ya formulamos 
para el microsistema. La diferencia reside en la naturaleza de las interconexio- 
nes. Al nivel del microsistema, las díadas y los sistemas N + 2, las transac- 
ciones de roles y las actividades molares se producen dentro de un solo entor- 
no, mientras que, en el mesosistema, estos procesos tienen lugar a través de 
los límites de los entornos. Como consecuencia de este isoniorfismo, la ma- 
yoría de nuestras hipótesis pueden formularse por adelantado, para examinar 


después las pruebas correspondientes de la investigación. 


He definido al mesosistema como un conjunto de relaciones entre dos o 
más entornos, en los que la persona en desarrollo participa de una manera 
activa. ¿Qué tipo de conexiones son posibles, por ejemplo, entre el hogar y la 
escuela? Propongo cuatro tipos generales. 

1. Participación en entornos múltiples. Esta es la forma más elemental 
de conexión entre dos entornos, ya que se requiere por lo menos una de sus 
manifestaciones para un mesosistema. Tiene lugar cuando la misma persona 
realiza actividades en más de un entorno, por ejemplo, cuando un niño pasa 
parte de su tiempo én el hogar y parte en la guardería. Como esta partici- 
pación se produce, por fuerza, en forma de una secuencia, tanibién puede defi- 
nirse la participación en entornos múltiples como la existencia de una red social 
directa o de primer orden, a través de los entornos en los que participa la 
persona en desarrollo, La existencia de esta red, y; por lo tanto, de un meso- 
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sisterna, se establece cuando la persona en desarrollo ingresa por primera vez 
en un entorno nuevo. Cuando esto ocurre, también tenemos un ejemplo de lo 
que he llamado una transición ecológica, en este caso, una transición que se 
produce de un entorno al otro. 

Cuando la persona en desarrollo participa en más de uno de los entornos 
de un mesosistema, se la denomina viriculo primario, como cuando María 
ingresa en la escuela. A las demás personas que participan en los mismos dos 
entornos se las denomina vinculos complementarios; por ejemplo, la madre 
de María asiste a una reunión de la asociación de padres y maestros, su maestro 
visita la casa, o María lleva a jugar a su casa a un compañero de clase. Tal 
como indican estos ejemplos, los vínculos directos pueden funcionar en direc- 
ción a cualquiera de los entornos. 

Una díada en uno de los entornos, que incluya corno miembro a una per- 
sona que sirva de vínculo, se designa con el nombre de diada de vinculación. 

2. Vinculación indirecta. Cuando la misma persona no participa de una 
manera activa en ambos entornos, aún puede establecerse una conexión entre 
ellos a través de un tercero, que funciona como vinculo intermediario entre las 
personas de los dos entornos. En este caso, las personas que participan en 
ellos ya no se encuentran cara a cara, de modo que podemos considerarlas 
miembros de una red de segundo orden entre los entornos. Este tipo de co- 
nexiones de segundo orden también puede ser más remoto, incluyendo a dos 
o más vínculos intermediarios en la cadena. 

3. Comunicaciones entre entornos. Estos son mensajes que se transmiten 
de un entorno a otro, con la intención expresa de proporcionar información 
específica a las personas del otro entorno. La comunicación puede establecerse 
de muchas formas: directamente por medio de una interacción cara a cara, por 
conversaciones telefónicas, por correspondencia u otras formas de mensajes 
por escrito, por notificaciones o anuncios, o indirectamente a través de las 
cadenas de la red social. La comunicación puede ser unilateral, o puede produ- 
cirse en ambas direcciones. 

4. El conocimiento entre entornos se refiere a la información o la expe- 
riencia que existen en un entorno con respecto al otro. Este conocimiento 
puede obtenerse a través de comunicaciones entre entornos o de fuentes exter- 
nas a los mismos entornos en cuestión, por ejeniplo, los libros de una bi- 
blioteca. 


El vínculo directo más crítico que puede existir entre dos entornos es el 
que establece l existencia de un mesosistema en el primer caso: la transición 
de entornos, que tiene lugar cuando la persona ingresa en un nuevo ambiente. 
Si un niño va a la escuela solo el primer día, y ninguna otra persona de su 
hogar ingresa en el entorno escolar, sólo existe un único vínculo directo entre 
los dos microsistemas. En estas circunstancias, la transición y el vínculo que se 
establece como consecuencia se denominan solitarios. Si el niño fuera acompa- 
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ñado por su madre, o por un hermano mayor que entrara a la escuela con él y 
lo presentara al muestro o a los demás niños, la transición y el vínculo resultan- 
te se describen como duales. Desde luego, es posible que la madre no vaya a 
la escuela hasta más adelante, o que el maestro visite la casa, en cuyo caso la 
conexión se convierte en dual en ese momento. Un mesosistema en el que hay 
inds de una persona que sea activa en ambos entornos se considera que tiene p 
una vinculación múltiple. Un mesosistema en el cual los únicos vínculos, aparte 
del vínculo original, que comprende a la persona, son indirectos, o en el cual 
no existe ningún tipo de vínculos adicionales, se considera que tiene una vincu- 
lación débil. 

Hago estas distinciones no sólo porque son lógicamente posibles, sino por- 
que creo que son significativas para el modo en que la persona en desarrollo 
es capaz de funcionar en entornos nuevos. Una transición dual permite que se 
forme un sistema de tres personas tan pronto como se produce el ingreso en 
el nuevo entorno, con todo su potencial de efectos de segundo orden; el ter- 
cero puede funcionar como una fuente de seguridad, ofrecer un modelo de 
interacción social, reforzar la iniciativa de la persona en desarrollo, etc. El 
alcance del poder catalítico del intermediario depende de su relación con la 
persona en desarrollo, y del tipo de díadas que se establezcan en el nuevo 
entorno, es decir, si son sólo díadas de observación (la madre actáa exclusi- 
vamente como una visita), si incluyen una actividad conjunta (la madre con- 
versa con el maestro), o si se convierten en una díada primaria (la madre y el 
maestro llegan a ser buenos amigos). 

Estas consideraciones se explicitan en dos conjuntos de hipótesis. El pri- 
mero se centra en la experiencia de la persona en desarrollo en el mesosistema; 
estas hipótesis se refieren a la estructura de los vínculos primarios y a sus con- 
secuencias para el desarrollo. La segunda serie se refiere “a consideraciones 
análogas con respecto a los vínculos complementarios. Comenzamos con hipó- 
tesis que especifican las condiciones óptimas para establecer y mantener el 
vínculo primario. 


HIPOTESIS 27 


El potencial evolutivo de un entorno de un mesosistema se ve incre- 
mentado si la persona no realiza sola la transición inicial para entrar 
al entorno, es decir, si ingresa en el nuevo entorno en compañía de 
una o más personas con las que ya ha participado en entornos previos 
(por ejemplo, la madre acompaña al niño a la escuela). 


HIPOTESIS 28 


El potencial evolutivo de los entornos de un mesosistema se ve in- 
crementado si las demandas de roles de los diferentes entornos son 
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compatibles, y si los roles, las actividades y las díadas en las que 
participa la persona en desarrollo estimulan la aparición de la confian- 
za mutua, una orientación positiva, el consenso de metas entre en- 
tornos, y un creciente equilibrio de poderes a favor de la persona en 
desarrollo. 


Analicemos un ejemplo negativo: tal como indican los resultados de un 
estudio piloto llevado a cabo por mis colaboradores y yo (AvGAn, BRONFEN- 
BRENNER y HENDERSON, 1977; COCHRAN y BRONFENBRENNER, 1978), en las 
familias en las que viven los dos padres, las madres que tienen un empleo a 
tiempo parcial se hallan ante un conflicto de roles difícil de resolver; los 
maridos continúan actuando como si sus mujeres fueran todavía madres a tien- 
po completo, mientras que sus superiores las tratan a menudo como si fueran 
empleadas a tiernpo completo. Estas mujeres experimentan, por consiguiente, 
una frustración que perjudica su efectividad como madres, su rendimiento en 
el trabajo y su desarrollo como seres humanos. 

Por lo tanto, la participación en más de un entorno tiene consecuencias 
para el desarrollo. À partir de la primera infancia, el námero de entornos en 
los que la persona en crecimiento interviene activamente aumenta en forma 
gradual. Esta participación creciente en entornos múltiples no sólo es conse- 
cuencia del desarrollo; en ciertas condiciones, también es causa. Este pensa- 
miento se desarrolla en una serie de hipótesis. 


HIPOTESIS 29 


El desarrollo se ve incrementado en función directa del número de 
entornos con estructuras diferentes en los que la persona en desa- 
rrollo participa en varias actividades conjuntas y díadas primarias con 
los demás, en especial cuando éstos son más maduros o experimen- 
tados. 


En base a esta hipótesis se podría hacer la siguiente predicción: si se man- 
tienen constantes la edad y los factores socioeconómicos, un joven que ingrese 
en la universidad después de mantener relaciones estrechas con adultos que no 
pertenezcan a su familia, de vivir lejos de su hogar, y de tener varios empleos, 
será capaz de aprovechar mejor la educación universitaria que uno cuya expe- 
riencia haya sido más limitada. 

La hipótesis se basa en la suposición de que la participación en la acti- 
vidad conjunta, en una serie de entornos, exige que la persona en desarrollo 
se adapte a diferentes personas, tareas y situaciones, lo que aumenta el alcance 
y la flexibilidad de su competencia cognitiva y sus habilidades sociales. Ade- 
más, como ya indicáramos, las actividades conjuntas tienden a desarrollar un 
momento motivacional propio, que persiste cuando los participantes ya no 
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están juntos. Cuando estas actividades se producen en varios entornos, este 
momento motivacional tiende a generalizarse a otras situaciones. Estos efectos 
aumentan aún más si los participantes tienen una significación emocional mu- 
tua, es decir, si son miembros de díadas primarias. La hipótesis tiene un coro- 
lario a nivel sociológico. 


HIPOTES!S 30 


Los efectos evolutivos positivos de la participación en entornos múlti- 
ples se ven incrementados, cuando los entornos se producen en con- 
textos culturales o subculturales que son diferentes entre si, en cuan- 
to al grupo étnico, la clase social, la religión, la edad, u otros factores 
del medio. 


Implícita en esta hipótesis está la suposición de que las diferencias en las 
actividades, los roles y las relaciones se elevan al máximo, cuando los entornos 
se producen en ambientes que presentan una diversidad cultural. 

Un caso crítico para las dos hipótesis anteriores sería el representado por 
una persona que hubiera crecido en dos culturas, que hubiera participado 
activa y ampliamente en cada sociedad, y que hubiera desarrollado amistades 
estrechas con personas pertenecientes a cada una. Si las dos hipótesis son váli- 
das, esta persona, en comparación con alguien de la misma edad y el mismo 
status que hubiera crecido en un solo país y una sola subcultura, debería mani- 
festar niveles más elevados de funcionamiento cognitivo y habilidad social, y 
debería ser capaz de aprovechar mejor la experiencia en un entorno educativo. 
No conozco ninguna investigación sobre este fenómeno, pero, sin duda, es 
susceptible de ser objeto de una investigación empírica, por ejemplo, a través 
de la comparación del desarrollo de niños que tienen una amplia experiencia en 
otras culturas o grupos étnicos con niños que no la tienen, manteniendo cons- 
tantes otros aspectos del medio familiar. También podrían comprobarse las 
hipótesis, por ejeniplo, si se asignan a los niños proyectos de trabajo que impli- 
quen la participación en subculturas, dentro de la comunidad. 

Esta línea de razonamiento puede aplicarse no sólo al nivel del individuo 
sino también al de la díada. Así como una persona puede realizar actividades 
en más de un entorno, lo mismo ocurre con la díada. Un sistema migratorio 
de este tipo, integrado por dos personas, recibe el nombre de diada transcon- 
textual. Desde una perspectiva ecológica, existen motivos para esperar que 
este tipo de estructura tenga una significación especial para el desarrollo. 
Incluso es probable que facilite la formación de díadas primarias mejor que 
una actividad conjunta, que se limite a un solo entorno. Pero, lo que es más 
importante: sugiero que la existencia de díadas transcontextuales en la vida 
de una persona puede aumentar su capacidad y su motivación para aprender. 
Esta posibilidad se basa en la suposición de que, cuando se llevan a cabo 
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varias actividades conjuntas, en distintas situaciones, pero en el contexto de 
una relación interpersonal perdurable, ésta estimula el desarrollo de niveles 
de habilidad más elevados y tiende a generar niveles de motivación especial- 
mente fuertes y persistentes. Este pensamiento conduce a las tres hipótesis 
siguientes. 


HIPOTESIS 31 


La capacidad de beneficiarse de una experiencia evolutiva variará en 
relación directa con el nümero de díadas transcontextuales, a través 
de varios entornos, en los que la persona haya participado antes de 
esa experiencia. 


HIPOTESIS 32 


Los ninos que proceden de medios culturales que estimulan la forma- 
ción y el mantenimiento de díadas transcontextuales tienen más pro- 
babilidacles de beneficiarse de las nuevas experiencias evolutivas. 


HIPOTESIS 33 


El desarrollo se ve incrementado a través del aporte de experiencias 
que posibilitan la formación y el mantenimiento de díadas transcontex- 
tuales a través de varios entornos. 


Varias hipótesis corresponden a la estructura óptima de los vínculos adi- 
cionales entre entornos que van más allá de la conexión primaria que establece 
la persona en desarrollo. La primera no es más que una ampliación de una 
hipótesis anterior (la 28), que ahora se amplía hasta incluir a cualquier otra 
persona que participe en los diferentes entornos que se tienen en cuenta. 


HIPOTESIS 34 


El potencial evolutivo de los entornos de un mesosistema se ve incre- 
mentado si los roles, las actividades y las díadas en las que participa 
la persona vinculante en ambos entornos estimulan la aparición de la 
confianza mutua, una orientación positiva, el consenso de metas entre 
entornos, y un creciente equilibrio de poderes que responda a la acción 
en nombre de la persona en desarrollo. Un vínculo complementario que 
reüna estas condiciones se denomina vinculo de apoyo. 
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En el informe de Karnes, ya mencionado (en el capítulo 8), sobre los efec- 
tos imprevistos de la combinación de las visitas al hogar con un programa pre- 
escolar, aparece un ejemplo en el que se violaron las condiciones que se esti- 
pulan em esta hipótesis. El cambio en el tratamiento de las madres por parte 
del personal, que se produce como consecuencia de la nueva organización, 
redujo la sensación que tiene la madre de su propia importancia y eficacia, y su 
participación activa como una figura clave en el desarrollo de su hijo. 


HIPOTESIS 35 


El potencial evolutivo de un entorno aumenta en función del número 
de vínculos de apoyo que existen entire ese entorno y otros (tales 
como el hogar y la familia). Por lo tanto, la condición menos favora- 
ble para el desarrollo es aquella en la que los vínculos complementa- 
rios no sirven de apoyo o no existen en absoluto, es decir, cuando el 
mesosistema tiene vínculos débiles. 


HiPOTESIS 36 


El potencial evolutivo de un entorno se ve incrementado cuando los 
vínculos de apoyo comprenden a otras personas con las que la perso- 
na en desarrollo ha establecido una díada primaria (el padre del niño 
visita la guardería] y que participan en diadas primarias y de actividad 
conjunta con miembros del nuevo entorno (la madre del niño y su 
maestro juegan juntos al bridge). 


Los ejemplos mencionados en la hipótesis 36 suponen que los padres se 
comportan (como de hecho suelen hacerlo) de una manera coherente con los 
requisitos de un vínculo de apoyo, tal como se estipulan en la hipótesis 34. 

Nuestra siguiente hipótesis impone, en realidad, una condición límite para 
las relaciones supuestas en las tres precedentes. 


HIPOTESIS 37 


Las relaciones supuestas en las hipótesis 34 a 36 varían en sentido 
inverso a la experiencia previa y al sentido de competencia que la per- 
sona en desarrollo tiene en los entornos en cuestión. Por lo tanto, el 
impacto positivo de la vinculación llegaría al máximo con los ninos 
pequeños, las minorías (en especial en un medio mayoritario), los en- 
fermos, los ancianos y demás. Por el contrario, a ¡medida que aumen- 
tan la experiencia y la confianza en uno mismo, las relaciones propues- 
tas disminuirían en magnitud, hasta llegar a un punto en el cual cam- 
bian de sentido, de manera tal que, para una persona que madura, 
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que se encuentra cómoda en su propia cultura, el desarrollo puede 
incrementarse aún más al ingresar en entornos nuevos, que no tienen 
ningún vínculo anterior con el entorno de origen, o en el cual el equi- 
librio de poderes se inclina en oposición a la persona en desarrollo y 
a los demás que actúan en su nombre. 


En otras palabras, las relaciones mencionadas en las hipótesis son curvi- 
líneas, y su punto crítico depende de la etapa de desarrollo de la persona y de 
su status social. Para un adolescente que abandona por primera vez el hogar 
(o para un miembro de una minoría que visita el ayuntamiento), el hecho de ir 
con un amigo o de conocer a alguien en el nuevo lugar puede marcar una dife- 
rencia. Para un próspero graduado universitario, el hecho de buscar un empleo 
en otro ambiente podría facilitar su desarrollo mejor que su permanencia en el 
hogar para trabajar en la empresa de la familia. 

Las redes sociales de segundo orden, que incluyen vínculos intermedios, 
pueden desempeñar, por lo menos, tres funciones importantes. Ofrecen una 
vía indirecta para establecer la comunicación deseada, en situaciones en las 
que no existe un vínculo directo, (Por ejemplo, una madre que trabaja, y no 
puede asistir a las reuniones de padres de la guardería, puede averiguar lo que 
ha ocurrido a través de una amiga.) Las redes de segundo orden también pue- 
den utilizarse para identificar los recursos humanos o materiales de un entorno 
que se necesitan para ser utilizados en el otro. (Por ejemplo, uno de los pa- 
dres recurre a sus amigos para que lo ayuden a encontrar trabajo.) Tal vez la 
función más importante que cumplen las redes sociales en el mesosistema no 
sea intencional: sirven como canales para transmitir información o actitudes 
acerca de un entorno al otro. (A través de terceros, es posible que llegue a los 
padres una versión diferente de lo que ocurrió en la escuela que la que les 
llevó el niño, o el maestro puede enterarse, por interpósita persona, de que 
los padres tienen prejuicios contra él, a causa del grupo étnico o religioso 
al que pertenece.) 

La hipótesis que especifica la estructura de los vínculos indirectos que me- 
jor facilitan el desarrollo, sigue un patrón conocido, que define una función 
de apoyo para las interconexiones entre los entornos. 


HIPOTESIS 38 


El potencial evolutivo de un mesosistema se ve incrementado en la 
medida en que existan vinculaciones indirectas entre los entornos 
que estimulen el desarrollo de la confianza mutua, una orientación po- 
sitiva, el consenso de metas, y un equilibrio de poderes que responda 
a la acción en nombre de la persona en desarrollo. 


Ya hemos destacado que la comunicación intencionada entre entornos pue- 
de adoptar formas variadas y puede cambiar el sentido del movimiento. Estos 
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son parámetros que han sido estudiados ampliamente en la investigación de 
la comunicación. Me he basado en esta literatura para deducir tres hipótesis 
generales con respecto a la influencia de la comunicación entre entornos en su 
potencial como contextos para el desarrollo. 


HIPOTESIS 39 


El potencial evolutivo de la participación en entornos múltiples variará 
en relación directa con la facilidad y el alcance de la comunicación 
recíproca entre esos entornos. Tiene una importancia clave en tal sen- 
tido la inclusión de la familia en la red de las comunicaciones (por 
ejemplo, se facilita el desarrollo del nino tanto en el hogar como en 
la escuela, a través de la existencia de canales abiertos de comunica- 
ción en ambas direcciones). 


HIPOTESIS 40 


El potencial evolutivo de los entornos se ve incrementado en la medida 
en que el modo de comunicación entre ellos sea personal (por lo 
tanto, van en orden decreciente: cara a cara, carta o nota personal, 
teléfono, carta comercial, anuncio). 


La información que se encuentra disponible en un entorno con respecto 
a otro puede proceder de muchas fuentes. Aparte de las comunicaciones direc- 
tas, orales y escritas, entre entornos, éstas incluyen el conocimiento tradicio- 
ral, transmitido de una generación a la siguiente, la experiencia de la propia 
infancia de cada uno, los libros, la televisión, etc. (Lúscmer y FiscH, 1977). 
Tienen especial importancia las discusiones que tienen lugar en un entorno con 
respecto al otro. Por ejemplo, los padres de un niño pequeño pueden descri- 
birle cómo será la escuela, o la escuela puede organizar cursos sobre la vida 
familiar. Por eso, el conocimiento entre entornos también asume formas diver- 
sas. Además de la información oral o escrita, los consejos y las opiniones, 
puede incluir objetos que procedan o representen al otro entorno (como cuando 
el niño lleva a la escuela su juguete favorito, o cuelga en su habitación un 
estandarte de la escuela), así como también experiencias, tanto imaginarias 
(coino la representación de roles) como reales (como las visitas de presen- 
tación). 

Tal como indican estos ejemplos, el conocimiento entre entornos puede 
cumplir dos funciones algo diferentes, que se identifican en las dos hipótesis 
siguientes. 
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HIPOTESIS 41 


El desarrollo se ve incrementado en la medida en que antes de cada 
entrada en un entorno nuevo (por ejemplo, matricularse en la guar- 
dería o la escuela, ser promovido, ir a un campamento, aceptar un 
empleo, cambiarse de casa, o jubilarse), la persona y los miembros 
de los dos entornos en cuestión reciben información, consejos y ex- 
periencias acerca de la inminente transición. 


HIPOTESIS 42 


Al entrar en un entorno nuevo, el desarrollo de la persona se ve incre- 
mentado en la medida en que se hacen llegar a su entorno, de forma 
continuacla, informaciones válidas, consejos y experiencias acerca de 
aquél. 


Sería interesante examinar el modo en que las hipótesis que se refieren a 
las conexiones entre los entornos se aplican a la situación concreta: el impacto 
evolutivo que tienen para el niño las relaciones entre el hogar y los entornos 
erupales tales como la guardería, el preescolar y la escuela. Si nuestras hipó- 
tesis son válidas, cabría esperar que la investigación sobre esta cuestión reve- 
lara un desarrollo más avanzado para los niños que crecen en ambientes que 
se caracterizan por ciertos tipos de interconexiones entre el hogar y, por ejem- 
plo, la escuela. Estas interconexiones se caracterizarían por una interacción 
imás frecuente entre los padres y el personal de la escuela, el conocimiento 
en común de un número mayor de personas, por parte de los miembros de 
los dos entornos, y una mayor frecuencia de las comunicaciones entre el hogar 
y la escuela, más información en cada uno de los entornos con respecto al 
otro, pero siempre con la condición de que estas interconexiones no reduzcan 
la motivación y la capacidad de las personas que se relacionan con el niño 
directamente para actuar en su nombre. Esta limitación les da un valor negativo 
a las acciones del personal de la escuela que degradan a los padres, o a las 
demandas de los padres que minan la moral profesional o la efectividad del 
maestro. Podrían aplicarse consideraciones análogas a las interconexiones entre 
entornos que aparecen en la vida posterior, tales como la familia y el grupo 
de pares, la escuela y el mundo del trabajo y, en la edad adulta, la familia 
y el lugar de trabajo. 

Algunas características aparecen de forma sistemática en las hipótesis que 
se refieren al impacto evolutivo de varias interconexiones entre entornos. Con 
respecto al isomorfismo entre las estructuras formales del micro- y el meso- 
sistenia, también notamos que estas características comunes representan los 
tres parímetros funcionales de la díada: la reciprocidad, el equilibrio de pode- 
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res y la relación afectiva. Ya se ha indicado que la díada es el componente 
más versátil de la estructura ecológica: también es el prototipo funcional para 
definir las condiciones óptimas del funcionamiento del mesosistema como con- 
texto del desarrollo, En concreto, se espera que el desarrollo a este nivel se 
incrementará en la medida en que los procesos de intercambio entre los entor- 
nos sean bidireccionales, apoyen y promuevan la confianza mutua y el consenso 
de metas, y manifiesten un equilibrio de poderes favorable a las partes vincu- 
lantes que facilitan la acción en nombre de la persona en desarrollo. 


Las dos primeras transiciones que el ser humano suele experimentar en 
las sociedades modernas son la separación temporaria de la madre que sufre 
el recién nacido en la nurserí del hospital, y el traslado desde el hospital a la 
atención maternal a tiempo completo, en el hogar. SCARR-SALAPATEK y Wi- 
LLIAMS (1973) examinaron los efectos que produjo una alteración experimental 
de estas transiciones en una muestra de bebés prematuros, cuyas madres pro- 
cedían de niveles socioeconómicos muy deprimidos, Los autores describen el 
motivo fundamental de este experimento en los términos que siguen: 


Los bebés que nacen con poco peso, de madres con un nivel socioeconóinico 
bajo, tienen, por lo menos, una doble desventaja. Se ha demostrado cue la 
interacción de su vulnerabilidad biológica con las consiguientes circunstan- 
cias sociales de pobreza producen efectos particularmente desastrosos en el 
funcionamiento intelectual posterior [...] Se organizó un programa de esti- 
mulación en la nurserí y el hogar, para demostrar las ventajas que repre: 
senta una intervención temprana para los bebés que carecen de ventajas so- 
ciales, que nacen con poco peso [...] También se cumplieron las metas 
científicas al poder evaluarse los efectos que produce la estimulación variada 
en los bebés de alto riesgo (págs. 94-95). 


Los sujetos del experimento fueron treinta bebés que pesaban menos de 
1,800 g, hijos de madres negras «pertenecientes al nivel socioeconómico más 
bajo de Filadelfia [...] que carecían de recursos para hacer frente a otro tipo 
de cuidados, y que no buscaron atención durante su embarazo con la suficiente 
antelación como para inscribirse [...] en otros hospitales». La siguiente des- 
cripción de las dificultades que experimentaron los investigadores para llevar 
a cabo la segunda fase, de seguimiento, del estudio, en los hogares de los 
niños, da una idea del tipo de entorno familiar y del contexto ecológico más 
amplio en que vivía la familia: 


Fue difícil inantener el contacto con las madres durante más de un año. Mu- 
chas de ellas cambiaban de casa después de unas pocas semanas o ineses, sin 
dejar su dirección [...] 

Las condiciones en que vivían [...] los bebés variaban: algunos vivían 
solos con sus madres y otros parientes, algunos sólo con los parientes, y otros 
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en hogares adoptivos durante todo el año o durante una parte. Muchos be- 
bés cambiaron a lo largo del año las circunstancias en que vivían, porque sus 
madres se casaron, volvieron a vivir con sus madres, se fueron de su casa, 
etcétera [...] 

Todas las madres eran jóvenes; sólo la mitad habia ido alguna vez a una 
clínica prenatal (págs. 95-96). 


Se asignó a los bebés, de forma consecutiva, al grupo experimental o al 
testigo, cuando entraron en la nurserí para prematuros. En la primera fase del 
estudio, llevada a cabo en el hospital, los bebés del grupo testigo «recibieron 
la atención pediátrica habitual para los bebés que nacen con poco peso. Se los 
mantuvo en incubadoras, y se los alimentó y cambió con el mínimo de pertur- 
baciones» (pág. 97). Con respecto a los bebés del grupo experimental, 


el personal de la nurserí [...] recibió instrucciones antes del comienzo del 
estudio para que les proporcionaran una estimulación visual, táctil y cinesté- 
sica especial, que se asemejara a las condiciones que un buen hogar ofrece 
a los recién nacidos normales. Como la atención habitual para los recién 
naciclos que reciben los bebés prematuros consiste en un aislamiento casi 
total de la estimulación pautada, mientras están en las incubadoras, nuestro 
objetivo era la introducción del contacto de rostros y voces humanas, y una 
estimulación visual pautada [...] 

Tan pronto como los bebés E pudieron mantener su temperatura corporal 
durante alrededor de treinta minutos (en general, una sernana después del 
nacimiento) se los retiró de las incubadoras para alimentarlos y para un 
período de «juego». Las enfermeras hábilmente acunaban, hablaban, acaricia- 
ban y daban golpecitos a los bebés mientras los alimentaban, y los sostenían 
en una posición que permitía que los bebés las miraran a la cara (pág. 97). 


Cuando se consideraba que los bebés de los dos grupos eran lo suficiente- 
mente maduros, se los trasladaba de las incubadoras a cunas abiertas. Sólo 
se tocaba a los bebés del grupo testigo para alimentarlos, cambiarlos y hacer- 
les un examen, mientras que el grupo experimental siguió recibiendo una esti- 
mulación especial, tanto visual como social. Se colgaron grandes móviles sobre 
las cunas, y «se dio instrucciones a las enfermeras para que hablaran con los 
bebés, los cogieran en brazos con la mayor frecuencia posible cuando estaban 
despiertos, y los acunaran y jugaran con ellos antes o después de alimentar- 
los» (pág. 98). 

Apenas el bebé fue dado de alta del hospital, se comenzó la segunda fase 
del tratamiento experimental: ésta comprendía una serie de visitas semanales 
al hogar, durante un período de dos años, por parte de un «asistente social 
para la orientación del niño», que hablaba con la madre o con otro cuidador 
principal «Las visitas consistían en que el asistente social daba instrucciones 
y demostraba cómo prestar una forma de atención que resultara estimulante 
para el nifio, incluidas algunas técnicas de observación, de modo que la madre 
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pudiera determinar cuáles serían los “pasos siguientes” en la conducta que 
su bebé estaba dispuesto a dar, y juegos que promovieran los “pasos siguien- 
tes" en cuanto a coordinación manual-visual, estirarse, sujetar, vocalizar, sen- 
tarse, alimentarse por sí mismo, y otras» (pág. 98). 

Las madres del grupo testigo no recibieron visitas en sus hogares, aunque 
antes de abandonar el hospital se les dio información sobre los problemas y 
las formas de cuidar a los bebés que nacen con poco peso, y se les habló de 
una «clínica de alto riesgo» que ofrecía atención pediátrica durante los pri- 
meros años de vida. 

Una característica del tratamiento experimental que tuvo una significación 
especial en términos de un modelo del mesosistema es el hecho de que las 
madres no participaran en el programa especial hasta que sus hijos salieron 
del hospital. Sin duda, no era ésta la intención original de los investigadores: 
«Esperábamos poder incluir a las [...] madres en el proceso de estimulación, 
pero esto resultó imposible, porque la mayoría no pudo o no quiso venir con 
frecuencia al hospital a jugar con sus bebés. En un grupo de bebés nacidos 
con poco peso, procedentes de un mejor nivel socioeconómico, la inclusión de 
las madres hubiera podido realizarse y hubiera sido importante para desarro- 
lar una relación entre el bebé y su madre durante los dos primeros meses de 
vida» (SCARR-SALAPATEK y WILLIAMS, pág. 98). 

Si bien las medidas iniciales de la salud de la madre y el status evolutivo 
del recién nacido habían favorecido al grupo, después de que el programa 
de estimulación del hospital se hubiera puesto en práctica durante cuatro a 
seis semanas, los bebés experimentales presentaron aumentos de peso mucho 
mayores y «ventajas cle leves a significativas» en las escalas de Brazelton. 
Al año, ambos grupos estaban separados por «una diferencia promedio de casi 
diez puntos del CI». La puntuación media para los bebés que recibían el tra- 
tamiento experimental era de 95, lo que los acercaba «a niveles casi normales 
de desarrollo» (pág. 99), lo que constituye un logro considerable para una 
muestra que nació con poco peso, procedente de un nivel socioeconómico tan 
bajo. 

Aunque este importante experimento sí documenta los efectos combina- 
dos de la experiencia en dos entornos diferentes, el hospital y el hogar, el 
diseño no permite hacer una valoración definitiva de las contribuciones que 
hace cada uno, ya que no hubo grupos comparativos que sólo recibieran el 
tratamiento en el hogar o en el hospital. Sin embargo, la investigación explica 
algunos de los parámetros que se le exigen a un modelo ecológico para que 
sirva para analizar los procesos de desarrollo para los mismos niños en más 
de un entorno. En primer lugar, la existencia de dos lugares (el hospital y el 
hogar) implica un sistema N -+ 2 que se extiende en ambos entornos. En este 
caso, las personas que participan ocupan cuatro roles diferentes. El bebé apa- 
rece en ambos entornos, la enfersera sólo en el hospital, y la acre y el asis- 
tente social en especial en el hogar. Esta estructura formada por cuatro per- 
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sonas permite la formación de varios posibles subsistemas y efectos de un 
orden superior, tanto dentro de un entorno como entre varios. Lamentable- 
mente, las medidas obtenidas se centraron de una forma casi exclusiva en los 
sujetos experimentales (los bebés) y se limitaron a las puntuaciones de los 
tests. Por lo ranto, no existen datos sistemáticos sobre las respuestas de los be- 
bés a la estimulación proporcionada, ni sobre las interacciones de los partici- 
pantes entre si ni sus mutuas percepciones. A lo largo del informe, aparecen al- 
gunos fragmentos tentadores de la información, que sugieren que determinados 
patrones de respuesta y relación eran esenciales para los procesos de desarrollo 
que se estaban produciendo. 


Se observó que los recién nacidos prematuros »irabar los pájaros colgados 
sobre las incubadoras. Las enfermeras (y los investigadores), que se habían 
mostrado escépticos, quedaron sorprendidos al ver cómo bebés de 1,3 kg obser- 
vaban los pájaros pintados de colores brillantes [...] 

Se observó que los bebés miraban los rostros de las enfermeras que los 
alimentaban, y que respondían socialmente al contacto y a las voces, calinán- 
close cuando estaban angustiados [...] 

La mayoría de las madres tenían interés en recibir la ayuda del asistente 
social, no sólo por sus hijos, sino también por ellas tismas. Buscaban su 
consejo y su ayuda en muchos detalles prácticos de la vida [...] y en sus 
problemas personales (por ejemplo, problemas con los hombres, las madres, 
los hermanos; sentimientos de depresión) (págs. 99-100), 


Las madres del grupo experimental también se mostraron inuy coopera- 
tivas. A pesar de que cambiaron de casa con frecuencia, sólo se perdió uno 
de los niños de la investigación perteneciente a este grupo, en comparación 
con seis del grupo testigo. Aunque varios de los niños del grupo experimental 
estuvieron atendidos por madres adoptivas durante parte del año, las madres 
colaboraron con el asistente social para que pudieran continuarse las visitas 
en el hogar con el nuevo cuidador. «En ningún caso se impidieron las visitas al 
hogar de un bebé» (pág. 98). Esta continuidad y cooperación no son frecuentes 
en la investigación en la que participan familias procedentes «del grupo de 
nivel socioeconómico más bajo», y demuestran los fuertes lazos que unen a 
las madres con sus bebés prematuros, y su interés por el programa de las 
visitas al hogar, diseñado para incentivar el desarrollo de sus hijos. 

Tomadas en su conjunto, estas porciones de información sugieren que, 
dentro del sistema de cuatro personas que produjo el tratamiento experimen- 
tal, ciertos subsistemas adquirieron una fuerza especial: enfermera-niño, asis- 
tente social-madre, madre-bebé y, tal vez, madre-bebé-asistente social, presen- 
tando este último el efecto de segundo orden que produce la persona que visita 
el hogar sobre la interacción de la madre con su hijo. Otro ejemplo de segundo 
orden, en este caso también pasajero, puede explicar la influencia que tiene en 
la díada madre-bebé la participación del bebé en la relación recíproca que se 
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desarrolló anteriormente con las enfermeras del hospital, relación que evoca 
el apego entre el recién nacido y la madre, descrita en los experimentos de la 
Western Reserve (que se resumieron en el capítulo 4). 

¿Qué hubiera ocurrido si se les hubiera dado a las madres del grupo expe- 
rimental las oportunidades para un «contacto prolongado» del tipo que se con- 
cedió a las madres de los bebés prematuros en el estudio de KrAus y sus cola- 
boradores (1970), que ya mencionamos? Quizá, siguiendo esta experiencia, 
no hubiera ocurrido que las madres «no pudieran o no quisieran» ir al hos- 
pital. ¿Cuál hubiera sido el resultado si los investigadores hubieran aprove- 
chado el subsistenia, en apariencia sin explotar, formado por la enfermera, el 
asistente social y la madre, haciendo que el asistente social comenzara sus visi- 
tas en cuanto la madre volviera al hogar después del parto, y le contara las 
descripciones entusiastas que había hecho la enfermera de las conductas sor- 
prendentemente «maduras» de su bebé prematuro? Estas posibilidades se men- 
cionan no como una crítica al experimento que estamos discutiendo (que 
constituye una contribución científica sustancial, en su forma presente), sino 
como base para formular nuestra hipótesis siguiente. 


HIPOTESIS 43 


El potencial evolutivo de un mesosistema se ve incrementado cuando 
las personas que participan en díadas primarias o de actividad con- 
junta, en entornos cliferentes, forman una red de actividad cerrada, es 
decir, cuando cada uno de los miembros del sistema realiza activida- 
des conjuntas con cada uno de los demás. Este patrón alcanza su pun- 
to óptimo si cada parte interactúa con cada una de las otras, en cada 
uno de los entornos, y está sujeto a la condición de que el equilibrio 
de poderes cambie, poco a poco, a favor de la persona en desarrollo 
y de los principales responsables de su bienestar. 


Si se la aplica al experimento de Scarr-Salapatek y Williams, segün esta 
hipótesis los cuatro participantes (la madre, el bebé, la enfermera y el asistente 
social) tendrían que participar en alguna actividad conjunta entre ellos, tanto 
en el hospital como en el hogar, en díadas o en sistemas N -- 2, pero el equi- 
librio de poderes tendría que inclinarse gradualmente hacia la madre y su bebé, 

Aunque sin llegar a alcanzar este ideal, el experimento de Scarr-Salapatek 
y Williams pone en práctica y apoya varias de nuestras hipótesis sobre el me- 
sosistema, con respecto a la vinculación directa. No hay pruebas de que nin- 
guno de los miembros del personal acompañara a su casa a la madre y al bebé 
cuando salieron del hospital (hipótesis 27), pero el asistente social funcionó 
como un vínculo de apoyo entre los dos entornos (hipótesis 34), y realizó una 
actividad conjunta con la madre a su regreso al hogar (hipótesis 36). En apa- 
riencia no se violaron las condiciones límites con respecto a la confianza mutua, 
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el consenso de metas y el equilibrio de poderes (hipótesis 34). Por último, los 
resultados alcanzados coinciden con la expectativa del máximo efecto para 
los niños pequeños, los miembros de las minorías y los que tienen una condi- 
ción física débil (hipótesis 37). En cuanto a otros tipos de interconexiones, 
antes de que las madres fueran a sus casas se les dio información sobre los 
problemas y la atención de los bebés prematuros (hipótesis 41) y el personal 
las remitió a una clínica de alto riesgo, con lo cual se les proporcionó un 
vínculo intermerdiario con un entorno nuevo (hipótesis 38). 

Estoy de acuerdo en que el diseño de la investigación no permitió que se 
comprobara el efecto de cada una de estas medidas del mesosistema por sepa- 
rado, y esto tampoco hubiera sido adecuado, teniendo en cuenta el objetivo 
del estudio. Lo que sí ofrece el experimento es una prueba del impacto efec- 
tivo de varias de estas medidas empleadas en combinación. 

Podemos destacar, al pasar, que los descubrimientos de Scarr-Salapatek y 
Williams contribuyen al conjunto de pruebas sustanciales que hemos encon- 
trado en apoyo de nuestras hipótesis b:ísicas sobre la importancia que tiene 
para el desarrollo la participación del niño en patrones cada vez más comple- 
jos de actividad recíproca con alguien con quien el niño pueda desarrollar un 
apego mutuo fuerte y duradero (hipótesis 7). 


Como señalé al comienzo de esta indagación, la mayor parte de la inves- 
tigación sobre el desarrollo humano se limita al nivel del microsistema, y 
consiste en estudios de niños en un solo entorno. No he podido encontrar más 
que unas pocas investigaciones sobre los factores que afectan el proceso de 
la transición ecológica, es decir, la adaptación del niño a un nuevo ambiente. 
Aún ha sido más difícil descubrir estudios de relaciones entre entornos. 

Dos de las investigaciones sobre las transiciones ecológicas ya nos resultan 
conocidas. Una característica destacada en la reorganización que hicieron 
Pruct y sus colaboradores (1953) de las rutinas hospitalarias en una sala para 
niños, incluyó el pedirle a los padres que acompañaran al niño en el momento 
de su ingreso, presentarlos al personal, permitirles hacer visitas diarias, y esti- 
mularlos para que participaran en la atención de la sala. La disminución signi- 
ficativa de la intensidad y la persistencia de las reacciones de angustia que 
manifestó el grupo experimental, constituyen una prueba en apoyo de nuestras 
hipótesis con respecto a la saludable presencia y participación en el nuevo 
entorno de una persona vinculante, con la cual el niño haya desarrollado antes 
una díada primaria (hipótesis 29). Scrrwanz y Wynn (1971), sin embargo, 
no pudieron obtener efectos significativos en su esfuerzo experimental para 
reducir el nivel de angustia que manifestaron los niños de tres y cuatro años 
al ingresar a la guardería. En un diseño equilibrado, la mitad de los niños y 
sus madres efectuaron una visita previa al centro, de veinte minutos de du- 
ración, una semana antes de que el niño quedara inscripto realmente; el segun- 


El mesosistema y el desarrollo humano | 249 


do tratamiento consistía en pedirle a la madre que permaneciera en el entorno 
durante los primeros veinte minutos de la sesión. 

Hay dos factores a los que se puede atribuir el fracaso de estas estrate- 
gias. El primero es la duración relativamente breve de cada tratamiento, y el 
hecho de que se produjo una sola vez, en contraste, por ejemplo, con las vi- 
sitas diarias que se produjeron en el estudio del hospital. El estudio de 
WEINRAUB y Levis (1977) sugiere una segunda consideración. En un estudio 
de observación llevado a cabo en una sala de juegos experimental, estos inves- 
tigadores descubrieron que la angustia que manifestaba un niño de dos años 
ante la partida de su madre dependía de que ésta lo hubiera preparado para 
su inminente ausencia, y del modo en que lo hubiera hecho: «Las madres que 
se escapaban sin decir nada tenían hijos menos propensos a jugar, y más pro- 
pensos a llorar; lus madres que informaban a sus hijos de que se iban y/o 
que volverían en seguida, y que además les daban instrucciones explícitas sobre 
lo que debían hacer durante su ausencia, tenían hijos más propensos a jugar 
y menos propensos a llorar durante su ausencia» (pág. 57). 

, Estos resultados, de acuerdo con la hipótesis 41, destacan la importancia 
de proporcionar información antes de una transición ecológica. ¿Cuáles hubie- 
ran sido los resultados del experimento de Schwarz y Wynn, si las madres 
que:se quedaron se hubieran dividido entre las que emplearon el período de 
veinte minutos para preparar al niño para su partida y las que no? 

A fin de confirmar la validez de su investigación naturalista, WEINRAUB 
(1977) llevó a cabo un experimento en el que se asignó por azar a las madres 
a una de dos condiciones: a un grupo se le pidió que dejara a sus hijos sin 
decirles nada ni darles instrucciones; al otro se le pidió que les explicaran que 
se iban, que les dieran instrucciones explícitas con respectos a qué hacer du- 
rante su ausencia, y que les aseguraran que estarían de regreso en seguida. Los 
resultados apoyaron las hipótesis, pero sólo en lo que respecta a los niños 
varones. Una vez más, tal como ocurrió en los estudios de Moore (1975) y 
de Gunnarsson (1978), las pruebas sugieren que los varones son ¡mís propen- 
sos a verse afectados por los cambios ambientales que las niñas, pero este 
fenómeno requiere una documentación mucho más amplia y sistemática. 

En un trabajo que ya hemos reseñado, PiuxcLE y Bossio (1958) infor- 
maron que los efectos de retraso que produce la institucionalización no fueron 
tan grandes para los niños que recibían visitas de sus familias como para los 
que no. Un resultado directo y provocativo surge del análisis poco ortodoxo 
de HAYES y GRETHER (1969) sobre las puntuaciones de los tests manipula- 
tivos, para varios miles de estudiantes matriculados en los cursos que van 
del 3.° al 7.°, del sistema escolar de la ciudad de Nueva York. Mientras que 
los investigadores por lo general calculan el rendimiento escolar examinan- 
do los cambios que se producen entre el otoño y la primavera, Hayes y 
Grether también observaron el intervalo restante, de la primavera al otoño, 
es decir, lo que ocurrió durante el verano. 
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Los resultados variaron según las diferentes circunstancias en que vivían 
los niños. Aunque los alumnos procedentes de distintos grupos sociales y 
étnicos comenzaron a niveles muy diferentes, en el otoño, y avanzaron a dis- 
tintas velocidades durante el año, las diferencias mis importantes se produ- 
jeron en el verano. Durante las vacaciones, los alumnos blancos de familias 
acomodadas continuaron avanzando a una velocidad más o menos similar, 
mientras que los que procedían de familias negras, con un nivel socioeconó- 
mico inferior, no sólo progresaron con más lentitud sino que, en realidad, 
retrocedieron y perdieron terreno, de modo que, al regresar a la escuela, estu- 
vieron bastante por debajo de los compañeros que tenían circunstancias más 
favorables! Los autores calculan que «el progreso diferencial efectuado du- 
rante los cuatro veranos comprendidos entre el 3. y el 7.° curso más 
del 80 por ciento de las diferencias entre las escuelas sólo para blancos, que 
gozan de ventajas económicas, y las escuelas de los guetos negros y puertorri- 
queños» (pág. 7). 

Los investigadores afirman que «la mitad o más de los diferenciales en 
cuanto a lectura y conocimiento del vocabulario se asocian con los períodos 
en que no hay clases en la escuela» (pág. 10). Sobre esta base, llegan a 
la conclusión cle que la diferencia sustancial en el rendimiento escolar, según la 
clase social y la raza, que se descubrió al final del 7. curso, no es «atribuible 
a lo que ocurre dentro de la escuela, sino que la mayor parte proviene de lo 
que ocurre frera de ella» (pág. 6). 

Hayes y GRETHER también consideran que sus resultidos tienen implica- 
caciones para el diseío de los programas de intervención. 


Si nuestra conclusión es correcta, es posible que todo nuestro enfoque para 
igualar las oportunidades y los rendimientos educativos esté mal encaminado, 
Se destinen grandes cantidades de dinero y energía a cambiar la escuela y su 
currículum, el reciclaje de profesores y a tratar de reparar la estructura admi- 
nistrativa, a nivel local, municipal y estatal. Es posible que estemos clesti- 
nando nuestro dinero y nuestra energía a un lugar que, según nuestros resul- 
tados, ne es el responsable fundamental de [...] los diferenciales que se han 
calculado (pig. 10). : 


Teniendo en cuenta las pruebas que hemos examinado para los efectos 
inmediatos y a largo plazo de la guardería, el preescolar y otros esfuerzos de 
intervención en cl entorno de una clase, es probable que la afirmación de Hayes 
y Grether vaya demasiado lejos, pero sin duda apunta en la dirección adecua- 
da: una clave para la mayor efectividad de la educación pública no se encuen- 


1. Los descubrimientos de Hayes y Grether han sido repetidos hace poco por Ileyns 
(sia fecha) con una muestra de casi mil quinientos niños del 7° curso, de las escuelas 
públicas de Atlanta. Al igual que en el estudio de la ciudad de Nueva York, Ja diferencia 
entre los niños con ingresos bajos y medios, y entre los alumnos negros y los blancos, 
aumentó, de forma desproporcionada, durante los meses de verano. 
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tra dentro de la misma escuela sino en sus interconexiones con otros entornos 
de la sociedad. En su investigación, sólo pueden deducirse la existencia y la 
importancia de estas interconexiones (o, más precisamente, su probable ausen- 
cia) a partir de los efectos observados. En otro estudio, realizado por Smrrr 
(1968), los vínculos forman parte del diseño experimental. 

Esta investigación, relativamente desconocida, realizada por una investi- 
gadora desconocida, abre nuevos caminos en la investigación ecológica sobre 
el desarrollo humano, A través de una intervención experimental, Mildred 
Sica (1968) introdujo cambios significativos en la relación entre la familia 
y la escuela que se establece en la sociedad norteamericana contemporánea, El 
experimento se diseñó para mejorar el rendimiento escolar de los alumnos de 
las minorías de bajos ingresos, en los primeros cursos. La reorientación de la 
práctica establecida se refleja en el triple objetivo del programa, que la autora 
describe de la siguiente manera: «En primer lugar, devuelve a la familia su 
legítima responsabilidad de enseñar al niño. En segundo lugar, hace que la 
familia se enorgullezca de enseñar. En tercer lugar, acerca a los “otros signi- 
ficativos” del niño, los padres y el imaestro, como socios, ni competidores ni 
extraños, en el proceso de aprendizaje del niño. Ninguno de ellos puede desem- 
peñar esta tarea en oposición al otro, o sin él» (pág.. 90). 

El proyecto incluyó unos mil niños, procedentes de familias de bajos ingre- 
sos, negros en su mayoría, que asistían a los primeros cursos en dos escuelas 
públicas. Se eligió como grupo testigo a otros niños de un nivel socioeconó- 
mico similar que hacían los primeros cursos en otra escuela de la misma ciudad. 
Entre los procedimientos utilizados para alcanzar los objetivos indicados se 
encuentran los siguientes: 

1. Para estimular la participación de los padres, se le pidió a un grupo de 
treinta madres voluntarias que se repartieran entre ellas las manzanas de su 
distrito escolar. Cada una de ellas visitó personalmente a cada una de las fami- 
lias, invitándolas a un programa planificado para «aprender lo que podían hacer 
para ayudar a sus hijos a rendir más en la escuela» (pág. 95). 

2. El diseño del programa para los padres se basó en la suposición de que 
éstos querían ayudar a sus hijos a obtener un buen rendimiento en la escuela. 
En las primeras reuniones, los maestros de sus hijos explicaron a los padres 
que su colaboración era necesaria. Se les pidió que hicieran lo siguiente: que 
todos los días proporcionaran un período de tranquilidad en el hogar, para la 
lectura y el estudio que el maestro asignara [el maestro les informó que «este 
período tiene que ser a una hora regular, de modo que llegue a ser parte de 
la vida del niño [...] Recordarle al niño que debe cumplir esta tarea [...] 
Los niños pequeños lo olvidarán» (pág. 95)]; escuchar al niño leer, leer ellos 
mismos, con regularidad, en presencia de sus hijos, leerles a sus hijos en voz 
alta con regularidad, incluso a los niños en edad preescolar, demostrar interés 
en el trabajo de los niños, haciéndoles preguntas, alabándolos y estiniulándo- 
los cuando lo necesitan o lo merecen, impedir que los niños en edad prees- 
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colar estropeen o destruyan el trabajo del escolar, comprobar que el niño tiene 
lípices y papel en la escuela y en el hogar, de modo que disponga de los me- 
dios necesarios para hacer bien su tarea escolar, hacer que el niño se acueste 
todas las noches a la misma hora, para que duerma y descanse el tiempo ne- 
cesario, hacer que se levante cada mañana con tiempo suficiente para tomar 
un buen desayuno, y recordarle los papeles y los libros de estudio que debe 
llevar a la escuela, ya que los niños pequeños necesitan su ayuda. Los padres 
que no asistieron a una reunión recibieron la visita de otros padres que sí 
asistieron y que los pusieron al día. 

3. En la reunión, se le dio a cada uno de los padres un formulario, que 
estipulaba la lista de los objetivos que acabamos de describir y otros detalles 
relacionados con ellos. Se discutieron en detalle los contenidos del formulario, 
y se incitó a los padres a que llevaran a su casa el material de referencia. Se 
dieron formularios de este tipo en todas las reuniones posteriores, A los pa- 
dres que tenían dificultades para leer se les dio la información de viva voz. 
«Se dedicó más tiempo y esfuerzo para que los formularios resultaran lo más 
claros y atractivos que fuera posible, y se comunicó a los padres que el per- 
sonal de la escuela confiaba en su capacidad de cooperación y, ante todo, los 
respetaba y los consideraba importantes. El objetivo era elevar el concepto 
que los padres tenían de sí mismos, para que ellos, a su vez, elevaran de la 
misma forma el de sus hijos» (pág. 95). 

4. Los niños del parvulario y de la EGB llevaron un libro a casa para 
que sus padres se lo leyeran. Los días que esto estaba previsto, llevaban eti- 
quetas en sus solapas que decían: «Por favor, léeme.» Los niños mayores 
recibieron señales para poner en los libros, en las que estaba impreso: «¿Puedo 
leerte?» No sólo se estimuló a las madres a que les leyeran a sus hijos, sino 
también a los padres, «demostrándoles de este modo, en especial a los varo- 
nes, que los hombres también valoran la lectura». También se invitó a los 
padres a que se turnaran en las obligaciones de la biblioteca, y a «contar 
cuentos» (pág. 99). 

5. Se sugirió que, durante el período de tranquilidad, los padres se en- 
cargaran de que los niños preescolares estuvieran ocupados, de que no se ha- 
blara por teléfono (debería pedirse a las personas que llamaran que volvieran 
a hacerlo miís tarde), y de que se apagaran los aparatos de radio y televisión. 
(Pero el período de tranquilidad no debía hacerse coincidir con la hora de los 
programas de televisión favoritos.) 

6. A cada familia que tuviera un hijo entre el 5.° y el 7.° curso, se le 
entregó un diccionario infantil. «Se estimuló a las familias a que escribieran 
sus nombres en el lado interno de la cubierta del libro, para destacar la satis- 
facción de poseer un diccionario» (pág. 98). 

7. Si bien se les pidió a los padres que crearan las condiciones que ayuda- 
rían al niño a hacer sus tareas, se les informó que «las tareas asignadas no 
requerirían ningún tipo de enseñanza por parte de los padres» (pág. 96). Esto 
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significaba que los padres podrían participar, sin necesidad de dominar las 
asignaturas escolares. 

8. Se estimuló a los padres para que discutieran con los padres de los 
amigos de sus hijos la fijación de un período común para hacer las tareas, «lo 
que confería a este esfuerzo el apoyo grupal. Además, esta planificación per- 
mitía que "Juanito" no tuviera que abandonar el juego cuando le llegaba el 
tuzno de batear, o cuando le tocara tirar la canica» (pág. 97). 

9. Los maestros acordaron limitar la asignación de tareas a quince minu- 
tos para los niños en la primera mitad de la EGB, y a treinta minutos para los 
de los cursos superiores. Cada mañana todos los niños debían informar si ha- 
bían cumplido la tarea. «De esta manera, se controlaba si el niño había 
hecho la tarea o no, en lugar de ver si la había hecho bien. Todos los 
niños podían, por lo tanto, tener un buen rendimiento, si los padres daban el 
apoyo necesario en el hogar. Si un niño dejaba de hacer su tarea con frecuen- 
cia, se convocaba al padre o a la madre a una reunión [...] Este informe que 
llevaban los profesores le aseguraba a cada niño que las dos partes interesa- 
das en su rendimiento escolar mantenían una comunicación permanente entre 
sí» (pág. 97). 

10. Los maestros contaban con ayudantes para hacer el trabajo de ofici- 
na. Los estudiantes de comercio mecanografiaban y hacían copias del material 
que preparaban los inaestros, y brindaban otros servicios, «lo que dejaba libres 
a éstos para dar más atención personal a los alumnos. Este fuc uno de los 
principales puntales morales para los maestros que ofrecía el programa 
(pág. 102). 

11. Un programa en servicio para los maestros destacó la influencia de 
los factores ambientales sobre la conducta y el rendimiento de los niños en la 
clase, Se ayudó a los maestros a comprender «que el problema del niño con 
un bajo rendimiento no siempre es cuestión de su capacidad insuliciente, sino 
que frecuentemente depende de un apoyo o una motivación ambiental inade- 
cuados» (pág. 93). 

12. «El director educativo de una fábrica local visitó las escuelas y enseñó 
diapositivas de personas que desempeñaban diferentes trabajos especializados. 
Explicó los cursos avanzados de la escuela media que había que hacer para 
tener acceso a sus programas de preparación, y recordó a los niños que la com- 
petencia en ciencias, lectura, ortografía y matemáticas les darían acceso a los 
cursos» (p:íg. 101). Además, algunas personas de raza negra que vivían en la 
zona y tenían empleos cualificados, visitaron las escuelas, explicaron su tra- 
bajo y dijeron «lo importantes que habían sido para ellos, en su vida posterior, 
las asignaturas de los primeros cursos de la EGB» (pág. 102). 

El experimento transformador de Smith comprende casi todas las interco- 
nexiones que se han estipulado para un modelo del mesosistemia, así como 
también para las hipótesis que definen los factores del mesosistema que influ- 
yez la capacidad de los entornos para incrementar el desarrollo, Se ponen en 


e 
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movimiento procesos de intercambio de todo tipo, no sólo entre la escuela y 
el hogar, sino también entre la escuela y el mundo del trabajo, además del 
vecindario local. A través de estos entornos, se ofrecen oportunidades para 
establecer varios vínculos y díaclas transcontextuales que reclaman una ac- 
tividad conjunta y facilitan el desarrollo de relaciones primarias. Hay sis- 
temas N «++ 2 y efectos de segundo orden a través de todos los límites. 
Se amplía el círculo de adultos y entornos significativos en la vida del 
niño, v cada miembro participa en actividades conjuntas, tanto con el niño 
como centre sí, en todos los entornos principales. Se emplean prácticamen- 
te todos los modos de comunicación entre entornos, y se ofrece bastante 
información en cada entorno acerca de los demás. Aunque no se contem- 
pla la posibilidad de facilitar las transiciones ecológicas dentro de la escue- 
la, se le presta atención a la preparación de los estudiantes para ingresar, final- 
mente, «al mundo del trabajo. Con respecto a la relación global entre varios 
entornos, se destacan en especial la interacción recíproca entre entornos, la 
superposición de actividades, el establecimiento de actitudes positivas en ambas 
direcciones, y la seguridad de la complementariedad de los roles y un equilibrio 
de poderes que permita que tanto los padres como los maestros puedan ejercer 
y mantcner un sentido de control en sus respectivos campos de la actividad. 
Quizá la única cuestión que puede plantearse con respecto al programa es si 
se les da a los alumnos oportunidades adecuadas para avanzar hacia una mayor 
autodeterminación en el curso de su experiencia escolar. 

Por el lado de las variables dependientes, sin embargo, el estudio presenta 
algunos inconvenientes serios; la imaginación y la amplitud que demuestra la 
planificación de los tratamientos experimentales no se repiten en la selección 
de las medidas obtenidas. Los resultados cuantitativos se limitan a los avan- 
ces significativos en los tests sobre el rendimiento en la lectura, y las reaccio- 
nes de los padres ante el programa, expresadas en un cuestionario. Este cues- 
tionario produjo una respuesta gratificante del 90 por ciento. Se expresaron 
actitudes especialmente favorables hacia el programa de estudio en el hogar y 
las experiencias de lectura: esto y los resultados de los tests es todo lo que 
sabemos acerca de los logros del experimento. Si la investigación hubiese in- 
cluido, por lo menos, algunos datos sobre los roles, las actividades y las rela- 
ciones manifestados por los sujetos del grupo experimental y el grupo testigo 
en el entorno de la clase y, lo que tal vez resultaría más significativo, en la 
familia y en el grupo de pares del vecindario, la contribución del estudio, 
tanto para la ciencia como para la práctica educacional, se hubiera incremen- 
tado de manera inconmensurable. 

Sin embargo, el estudio de Smith ofrece un prototipo para los diseños y 
experimentos de la investigación sobre la ecología del desarrollo humano. 
Además, enfrenta un problema frecuente en la sociedad norteamericana con- 
temporánea. : 

Como ya he señalado en otra parte (BRONFENBRENNER, 1970a, 1974b, 
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1974c), la escuela se está aislando del hogar cada vez más. Al desaparecer las 
escuelas vecinales, los edificios de las escuelas se alejan y se vuelven más gran- 
des y másimpersonales. Aumenta la cantidad de personal, que procede de una 
zona más amplia, y a menudo viajan desde los suburbios o desde una localidad 
cercana, en lugar de vivir en la comunidad local. Como consecuencia, es menos 
probable que se conozcan los padres y los maestros. 

Además, al trasladarse las escuelas hacia los suburbios de las ciudades, se 
convierten en complejos aislados física y socialmente de la vida de la comuni- 
dad, del vecindario y de las familias que la escuela: pretende servir, así como 
también de la vida para la que se supone que prepare a los niños. Este aisla- 
miento se repite dentro de la misma escuela, en la que se segrega a los niños 
en clases que suelen cambiar de año en año. Además, las clases tienen poca 
o ninguna identidad social propia, y pocas conexiones entre sí o con la es- 
cuela como comunidad activa. Esta relativa falta de vida comunitaria da mids 
rienda suelta a las fuerzas destructivas de la segregación por edades, al poner- 
se juntas grandes cantidades de niños en especial con sus pares. Resulta 
significativo que los ánicos adultos a los que se estimula para que entren en 
este mundo infantil suelan ser personas con un título universitario, y cuyos 
antecedentes en general no reflejan una rica diversidad de experiencia mundana. 

Como consecuencia de estas tendencias, en las dos últimas décadas, la es- 
cuela se ha convertido en lo que he denominado «uno de los caldos de cultivo 
más potentes para la alienación de la sociedad norteamericana» (BRONFEN- 
BRENNER, 1974b, pág. 60). En mi opinión, en esta alienación se basa la caída 
progresiva observada en las puntuaciones de los tests manipulativos, que se 
ha registrado durante los últimos doce años, tanto para los estudiantes que 
aspiran a llegar a la universidad, como para todos los estudiantes de la EGB 
y el BUP (HanuisHrFEGER y WILEY, 1975). Sus manifestaciones más agudas 
se observan en los índices crecientes de homicidios, suicidios, uso de drogas 
y delincuencia, para los niños en edad escolar (BRONFENBRENNER, 1975). 

Un barómetro de estas tendencias destructivas es el nivel creciente de 
vandalismo y violencia en las escuelas. Un informe del Committee of the 
Judiciary of the United States Senate resume sus principales conclusiones en 
el título: Our nation’s schools —a report card: «él» in school violence and 
vandalisi.* El informe destaca que el patrón no se limita a las grandes ciuda- 
des y sus barrios bajos, sino que ahora es un fenómeno nacional en los Estados 
Unidos. Ninguna escuela carece de un presupuesto de seguridad, y algunas 
tienen una fuerza de seguridad. Literalmente, se escribe en las paredes. Aun- 
que este juicio tal vez represente una conclusión prematura, basada en datos 
inadecuados sobre un fenómeno social complejo, en su carácter de hipótesis 
para estimular y conducir el trabajo empírico riguroso cumple una importante 


* «Las escuelas de nuestro país —un cuestionario; 10 puntos en violencia y vanda- 


lismo escolar.» [T.] 
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función científica. Se incluye a propósito para sugerir el tipo de interacción 
bidireccional entre la investigación sobre el desarrollo y la polftica oficial que 
creo que resulta esencial para adelantar el conocimiento básico de las fuerzas 
que dan forma al curso del desarrollo humano. 

Desde la perspectiva de nuestro modelo teórico, la alienación de los niños 
y los jóvenes, y su secuela destructiva para el desarrollo, constituyen fenó- 
menos del mesosistema. Reflejan un colapso de las interconexiones entre los 
distintos segmentos de la vida del niño: la familia, la escuela, el grupo de 
pares, el vecindario y el mundo del trabajo, atrayente, o, con tanta frecuencia, 
indiferente o repelente. Por lo tanto, pasa a ser la responsabilidad social y, a 
la vez, una oportunidad científica sin precedentes, para el investigador sobre el 
desarrollo humano, el emprender estudios experimentales y de campo, que 
ilustren la naturaleza, las consecuencias y el potencial de estas interconexiones. 


Si es cierto que las transiciones e interconexiones ecológicas entre entor- 
nos desempeñan un rol fundamental al afectar la dirección y el ritmo del 
desarrollo, entonces la edad adulta debería ser un período de cambios repen- 
tinos, esfuerzos supremos y fracasos en el desarrollo psicológico. Porque, si 
bien los cambios biológicos se producen con más lentitud después de la adoles- 
cencia, los cambios sociales, en las culturas industrializadas contemporáneas, 
ocurren de prisa. El joven abandona el hogar, para entrar en varios entornos 
al ir a la universidad, encontrar un empleo, convertirse en miembro de una 
organización, casarse, participar activamente en la vida comunitaria, cambiar 
de trabajo, y demás. En algunos casos, no abandona los viejos entornos al in- 
gresar a los nuevos, sino que continúa frecuentándolos, de modo que la red 
se expande, con posibilidades de interconexión cada vez mayores. La base 
más estable y duradera de todo este proceso, a pesar de los índices de divorcio 
actuales, sigue siendo la familia. 

Nuestra teoría predice que las variaciones entre los individuos y los gru- 
pos, cn cuanto al número y la naturaleza de estas transiciones y relaciones 
entre entornos, deberían producir diferencias en el desarrollo que se reflejen 
según la diversidad en el alcance y el nivel de las actividades molares, los reper- 
torios de roles y los patrones de la interacción social, en las ctapas sucesivas 
de la vida adulta. Los datos que se necesitan para verificar estas expectativas, 
sin embargo, son sumamente escasos. Como ya hemios destacado, la investiga- 
ción sobre el desarrollo humano se ha concentrado hasta ahora en los dos 
extremos de la infancia y la vejez, dándole más énfasis a la primera. Sugiero 
que el motivo es la falta de un marco teórico coherente para conceptualizar 
las fuentes, los procesos y los resultados del desarrollo, en unos períodos de la 
vida que no se caracterizan por los cambios producidos biológicamente, de 
rápida y fácil detección. Tengo la esperanza de que los esquemas ecológicos 
que hemos desarrollado aquí proporcionen una base para la expansión, tan 
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necesaria, de la investigación sistemática sobre el desarrollo humano, durante 
los años intermedios de la vida. 

La mejor información que he sido capaz de obtener con respecto a las 
influencias del mesosistema sobre el desarrollo de los adultos surge, paradó- 
jicamente, en forma de derivados de estudios sobre el impacto evolutivo de 
las entornos en la primera infancia. Ya vimos que las madres que ponían a sus 
hijos en programas de guarderías o preescolares resultaban afectadas, ellas 
mismas, por los cambios que se producían en sus hijos. Estos efectos mater- 
nales se manifestaron, por ende, fuera de la guardería, ¢ incluso fuera del 
hogar, y representaron, por lo tanto, fenómenos del mesosistemia. 

También se observaron efectos impresionantes sobre el desarrollo de la 
madre, en conjunción con los programas que se llevaron a cabo en el hogar, y 
que incluían a la madre y al niño. Tomemos el siguiente relato que hacen 
KARNES y sus colaboradores: 


La competencia y las capacidades que las inacires demostraron dentro del 
programa se reflejaron en una mayor participación comunitaria. Cuatro madres 
asumicron la responsabilidad del reclutamiento de niños para el Head Start 
durante el verano, y se contrató a otra como maestra auxiliar y, más adelan- 
te, se la promovió al cargo de titular. Dos madres hablaron de sus expe- 
riencias en el programa de formación para madres, en una reunión del Head 
Start para los padres. Por último, la participación total del grupo quedó de- 
mostrada en una reunión del Economic Opportunity Council local, que se 
convocó para discutir la posibilidad de establecer en la comunidad un centro 
para padres e hijos. Doce de las quince madres asistieron a esta reunión, y 
fueron, de hecho, las únicas personas del vecindario que asistieron (1970, 
páginas 931-932). 


GILMER y sus colaboradores mencionan un efecto similar, para un progra- 
ma sobre la intervención en el hogar y en el preescolar. 


En la sección de resultados, no se menciona un estudio cuidadoso sobre los 
cambios en el estilo de vida de las madres en los grupos de tratamiento [...] 
En la medida en que los cambios en el estilo de vida puedan «atribuirse a 
la participación de las madres en el programa, tenemos aquí algunos de los 
resultados más interesantes del estudio. Sin embargo, estos resultados debe- 
rían interpretarse, sin duda, con precaución, ya que, durante un período de 
dos años y medio, a fines de la década del sesenta, tuvieron lugar muchos 
cambios sociales. 

Descubrimos que muchas de las madres continuaron sus estudios de BUP 
hasta terminarlos, y se matricularon en cursos de preparación para aumentar 
sus habilidades vocacionales. Varias se emplearon en preescolares y guarde- 
rías. En un momento dado había cinco madres trabajando ellas mismas como 
maestras y efectuando las visitas al hogar. 

Aumentaron el interés y la participación en los asuntos comunitarios. 
Se incrementaron en gran medida los contactos sociales con otros miembros 
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de li comunidad. Se organizaron excursiones cooperativas, una biblioteca 
itinerante, y se estableció una asociación de bowling que incluía a los padres. 
Un efecio un tanto irónico del programa, desde el punto de vista del -mante- 
nimiento de un control estadístico, fue el deseo de varios padres de salirse 
del proyecto de viviencla, en busca de una vivienda mejor. También aumentó 
el número de cuentas corrientes y de ahorros, mientras que casi ninguno de 
los padres las tenían antes del comienzo del estudio. 

Estos cambios en el estilo de vida parecería que resultan del desarroilo 
del dominio ambiental, del que se espera que produzca un efecto de apoya 
sobre el desarrollo continuado de los niños (1970, págs. 47-48). 


Es evidente que la participación de la madre o de la persona que visita 
el hogar, como vínculo entre éste y el programa preescolar, afectó no sólo el 
rendimiento intelectual del niño (todos los niños presentaron aumentos sigit- 
ficativos del CI), sino también el desarrollo de la propia madre, según se refle- 
ja en un mayor nivel y alcance de las actividades molares fuera del hogar. 

En un estudio sobre el desarrollo en la vejez, ALDRICH y MENDKOFF 
(1963) aprovecharon un experimento natural, que les proporcionó la clausura 
inminente de un hogar para ancianos incapacitados y el traslado de las perso- 
nas que residían en él a otros hogares similares. El proceso de redistribución 
duró aproximadamente dos años y comprendió a 233 pacientes, el 70 por cien- 
to de los cunles tenían 70 años o mids. El tiempo de residencia en el hogar 
antes del traslado oscilaba entre uno y cuarenta y cinco años. «Los pacientes 
[...] se trasladaron de una institución a otra, sin tener en cuenta el estado 
de su salud ni las relaciones familiares, sino sólo como consecuencia de una 
necesidad administrativa [...] Los traslados se efectuaban, sobre todo, a sana- 
torios de una calidad bastante similar o superior, dentro de la misma comu- 
nidad» (págs. 185-186). 

Los investigadores estaban interesados en la cuestión general de la reper- 
cusión que tendría la redistribución, real y prevista, sobre el bienestar de los 
residentes. Las principales medidas obtenidas fueron las alteraciones de la 
mortalidad prevista según la edad, durante tres períodos sucesivos: antes de 
que los pacientes se enteraran del proyecto de redistribución, mientras seguían 
en el hogar esperando que los trasladaran y después de la redistribución. Las 
expectativas según la edad se calcularon sobre la base de la imortalidad obser- 
vada en el hogar, correspondiente a la década anterior. Además, los investi- 
gadores «evaluaron el patrón de respuesta de cada uno de los pacientes que 
tenían conciencia suficiente de la noticia de la redistribución como para dar 
una respuesta discernible» (pág. 404). Las reacciones se clasificaron según 
encabezamientos como los siguientes: filosófica, enfadada, de depresión y de 
rechazo. 

El análisis de la mortalidad según los meses transcurridos desde la vedic 
tribución, reveló que el número de muertes durante los tres primeros meses 
superó, por tres veces y media, al del resto del año, cuando el índice observada 
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descendió hasta alcanzar el nivel previsto. La mortalidad también fue superior 
a la prevista durante el período en que se aguardaba la redistribución, pero 
este efecto no fue significativo. Por último, se examinaron las variaciones en 
la mortaliclad en función de la reacción del paciente ante la noticia del inmi- 
nente traslado. Se hallaron los siguientes efectos fiables de la interacción: «El 
índice de supervivencia imás elevado correspondió a los pacientes que supe- 
raron el cambio sin gran esfuerzo, o a los que se mostraron enfadados abier- 
tamente; los que se mostraron ansiosos pero no se retrajeron, sobrevivieron 
bastante bien, y los pacientes que experimentaron una regresión, se deprimic- 
ron o negaron que el Hogar estuviera por cerrar, fueron los que sobrevivieron 
peor» (pág. 190). 

La mortalidad real osciló entre menos del cinco por ciento, para el grupo 
menos vulnerable, y más del 45 por ciento, para los que reaccionaron con 
depresión o rechazo. Los pacientes con más probabilidades de sobrevivir fueron 
los que reconocieron y enfrentaron la crisis que se avecinaba, ya sea con en- 
fado o por medio de la aceptación explícita, Quienes tuvieron menos proba- 
bilidades de sobrevivir fueron los que se escaparon de la situación conflictiva 
a través de la depresión o el rechazo. 

Teniendo en cuenta sus resultados, los autores ofrecen las siguientes reco- 
mendaciones: 


Como los pacientes o se mueren o se adaptan en un período de tres meses, 
los esfuerzos para colaborar en la adaptación a la redistribución deberían 
concentrarse en este período [...] Desde un punto de vista subjetivo, cl estu- 
dio de los casos sirvió, en apariencia, para preparar al paciente para su tras- 
lado, y es probable que sirviera para reducir la mortalidad [...] En teoría, 
para poder establecer un grupo testigo, deberíamos haber limitado la ayuda 
que proporcionó el estudio de casos sólo a algunos de los residentes en el 
Hogar; sin embargo, por consideraciones prácticas y humanitarias, no se exclu- 
yo de este estudio a ningún grupo de pacientes. Por lo tanto, no se pudo 
deierminar si la mortalidad de algún subgrupo hubiera sido en realidad supe- 
rior de no haber existido esta preparación. 

A pesar de los esfuerzos concienzudos, no pueden eliminarse por com- 
pleto los efectos peligrosos de la redistribución. La mejor forma de prevenirlo 
es evitar el traslado de las personas ancianas. e incapacitadas. Sin embargo, 
este tipo de prevención no siempre es posible. Sigue existiendo ei peligro 
mayor para los ancianos desahuciados y los psicóticos, que, sobre la base de 
consideraciones prácticas, dienen niás probabilidades de necesitar que se los 
traslade a otras instituciones (piigs. 192-193). 


Los resultados de este estudio prestan un renovado apoyo a varias de nues- 
tras hipótesis con respecto a las propiedades del mesosistema que inejor sus- 
tentan el desarrollo. Subestiman la vulnerabilidad especial de algunos grupos 
en particular, en este caso los ancianos incapacitados, a los entornos aislados 
(hipótesis 37), y su mayor necesidad de información, consejos y una experien- 
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cia preparatoria previa a una transición a un entorno nuevo (hipótesis 41). 
Hubiera resultado instructivo descubrir, además, si, de acuerdo con la hipóte- 
sis 27, había menos mortalidad entre los pacientes que se trasladaban a la 
nueva institución en compañía de sus amigos (o, en concordancia con las hipó- 
tesis 35 y 36, si se los llevaba a un hogar al que, antes o después que a ellos, 
se enviaba también a uno o más amigos suyos), que recibían visitas más fre- 
cuentes de su familia o sus amigos tanto en el antiguo como en el nuevo ho- 
gar, o que se destinaban a la institución que «ya hubiera aceptado a 28 pa- 
cientes procedentes del Hogar [...] así como también a muchos empleados, y 
algunas de las actividades patrocinadas por diversos grupos religiosos» (pá- 
gina 186). 

¿Cuáles son las transiciones ecológicas y las conexiones entre entornos cuya 
investigación resulta más importante en función de su impacto sobre los pro- 
cesos del desarrollo? Para el desarrollo durante la infancia y la adolescencia, 
las pruebas disponibles parecen señalar 2 un conjunto de tres entornos, que 
comprende al hogar, la escuela (incluidas la guardería y el preescolar) y el 
grupo de pares. Para el desarrollo de los adultos, la escasez de datos hace que 
la pregunta resulte difícil de contestar, pero surgen algunas indicaciones claras 
de un estudio piloto llevado a cabo durante la primera etapa de un proyecto 
intercultural sobre los sistemas de apoyo familiar (BRONFENBRENNER y COCH- 
RAN, 1976; CocrIRAN' y BRONFENBRENNER, 1978). El estudio piloto se diseñó 
para probar un instrumento que evaluara las fuentes de estrés y de apoyo, 
experimentadas por los padres de niños pequeños. En una muestra de setenta 
familias, se descubrió que la fuente de.estrés más frecuente fueron las condi- 
ciones de trabajo, en especial, las horas de trabajo y las horas extraordinarias 
solicitadas por las tardes y durante los fines de semana. Por el contrario, en 
los casos en los que existía flexibilidad en el horario de trabajo, los padres lo 
consideraban como una fuente de apoyo, sólo superada por la disponibilidad 
de una forma satisfactoria de cuidar al niño. Además, los entrevistados iden- 
tificaron su trabajo como uno de los medios mids importantes, más allá de su 
condición de padres, para alcanzar su realización personal, las mujeres más 
que los hombres. 

En resumen, en un estudio piloto que tomó como punto de partida al ho- 
gar y la familia, el mundo del trabajo resultó ser un entorno clave del meso- 
sistema en la edad adulta. Las condiciones de trabajo se consideraron como 
fuerzas poderosas que afectaban la responsabilidad del encuestado para fun- 
cionar como padre o madre, y, presumiblemente, esta influencia afecta al niño. 
Sin embargo, al menos en la sociedad norteamericana, los niños no suelen 
entrar con frecuencia, ni durante un tiempo prolongado, al lugar de trabajo 
de sus padres. Su status en un esquema ecológico, orientado en torno al niño, 
pertenece, por lo tanto, al campo del exosistema. Como veremos, es periférico 
sólo en cuanto a su posición, no en cuanto a su poder para determinar las posi- 
bilidades y procesos en el desarrollo del niño. 


10 El exosistema y el desarrollo 5umano 


Al definir el exosistema, se ha dicho que comprende uno o más entornos 
qùe no incluyen a la persona en desarrollo como participante activo, pero en 
los que se producen hechos que afectan, o se ven afectados, por lo que ocurre 
en ese entorno. Se deduce que, para demostrar el funcionamiento de un-exosis- 
tema como contexto que influye en el desarrollo, es necesario establecer una 
secuencia causal que implique al menos dos pasos: el primero, que conecte 
los hechos que se producen en el entorno externo con los procesos que tienen 
lugar en el microsistema de la persona en desarrollo, y el segundo, que vincule 
los procesos del microsistema con los cambios evolutivos que se produzcan 
en una persona dentro de ese entorno. La secuencia causal también puede 
avanzar en la dirección contraria. La persona en desarrollo puede poner en 
movimiento unos procesos, dentro del microsistema, que repercutan en zonas 
distantes. En cualquiera de los dos casos, hay que demostrar que ha tenido 
lugar una secuencia en dos tiempos. 

Son muy pocos los estudios existentes que cumplen este requisito doble: 
por el contrario, uno u otro de los vínculos suele darse por sentado. Por lo 
tanto, existen dos patrones comunes de investigación sobre el efecto evolutivo 
de las influencias ambientales fuera del entorno inmediato que contiene al 
niño. En uno de ellos, el investigador demuestra la repercusión de las fuerzas 
externas sobre los procesos que tienen lugar dentro del entorno y supone, o 
deja que otros supongan, que estos procesos tienen consecuencias evolutivas. 
La otra estrategia pasa por alto la fase intermedia, al demostrar una conexión 
(que con frecuencia no es más que una asociación estadística) entre algün 
aspecto del ambiente externo más amplio y algún resultado evolutivo, evitan- 
do cualquier proceso del microsistenia que hubiera podido verse afectado. 

Resulta tan frecuente que se recurra a una u otra de estas estrategias sim- 
plificadas, y tan inusual la demostración explícita de la secuencia en dos pa- 
sos, que no me queda más remedio que citar ejemplos de presuntas interco- 
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nexiones que están incompletas, en las que una u otra parte falta, o sólo está 
presente de forma implícita. Sin embargo, he intentado escoger ejemplos que 
se aproximen al ideal, o que al menos reconozcan los vínculos que no se es-a- 
blecen en el diseño de la investigación. 

Es un hecho frecuente en los estudios de las influencias externas que afec- 
tan a la socialización dentro de la familia que no se haga la conexión última 
en una secuencia causal que comience en un exosistema. Aquí es el niño la 
figura olvidada. Se presentan pruebas convincentes de las diferencias en los 
patrones de la interacción de los padres con el niño, y se supone, a menudo 
no sin razón, que estas diferencias afectarán la conducta y el desarrollo del 
niño. La primera de las investigaciones de este tipo que se mencionan aquí 
resulta particularmente instructiva porque, sin presentar ningún dato sobre la 
conducta real de los niños, demuestra que el niño puede influir en las acciones 
de los padres no menos de lo que éstas pueden afectarlo. Además, la influen- 
cia del niño sc extiende más allá de la familia, hasta entornos en los que nunca 
entra, que forman parte de su exosistema. 

La única investigación que he hallado que examina de forma sistemiítica 
la relación entre las redes sociales de los padres y la interacción social dentro 
de la familia, evita la cuestión de un proceso en dos etapas, centrándose sólo 
en las posibilidades de una conexión directa entre las partes intervinientes. 
MCALLISTER v sus colaboradores (1973) examinaron las interacciones sociales 
de los padres, tanto dentro como fuera de la familia, en función de la pre- 
sencia en cl hogar de un niño retrasado. Lamentablemente, el diseño del estu- 
dio presenta una limitación característica del modelo tradicional de investi- 
gación: sólo se ofrecen datos sistemáticos de la conducta de los sujetos del 
estudio, en este caso los padres. Los investigadores utilizaron una muestra 
homogénea de familias anglonorteamericanas con niños, que vivían en una 
ciudad del sur de California. Del total de 1065 familias, 281 tenían uno o 
más «niños con retrasos en la conducta», según lo definieron las puntuaciones 
de un test construido especialmente, que se adaptó a partir de las escalas de 
desarrollo de Vineland (DoLL, 1953) y GEsELL (1948). Se midió la interac- 
ción intrafamiliar en base al informe de la madre sobre la frecuencia con que 
los padres les leían cuentos a sus hijos o conversaban con ellos acerca de «sus 
amigos, sus problemas y otros temas por el estilo» (pág. 96). Se evaluó la 
interacción extrafamiliar según Jos padres pertenecieran a alguna organización 
de voluntarios, y según sus contactos con los parientes, los vecinos, los ami- 
gos y los compañeros de trabajo, también en base al informe de la madre. 

De acuerdo con las expectativas de los investigadores, las familias con 
niños retrasados demostraron niveles más bajos de interacción de los padres 
con los hijos, dentro del hogar. Tal como señalan adecuadamente los autores: 
«Los datos no permiten que se determine una relación de causa-efecto y, por 
lo tanto, sigue sin resolverse la cuestión de si en la familia hay menos inter- 
acción a causa del retraso en la conducta, o si el niño es retrasado como con- 
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secuencia de la escasa interacción familiar» (pág. 97). Los resultados con res- 
pecto a la interacción extrafamiliar difirieron en la dimensión de la formalidad. 
No hubo ninguna relación entre la presencia o ausencia de un niño retrasado 
y el hecho de que los padres pertenecieran a una organización, pero sí hubo 
una tendencia fiable, por parte de los padres de niños retrasados, de hacer 
visitas menos frecuentes a los vecinos y, en menor medida, a los parientes. 
Esta tendencia se observó en especial en las madres. Además, los padres que 
tenían un hijo retrasado eran mucho menos propensos a visitar a sus compa- 
ñeros de trabajo. La interacción con los amigos demostró una tendencia simi- 
lar para los padres de ambos sexos, pero la diferencia no fue fiable. 

Según la interpretación de los autores, este patrón de resultados refleja 
una tendencia, por parte de los padres de niños retrasados, a desentenderse 
de las actividades y las relaciones ajenas a la familia, como consecuencia de 
la importancia que se le da al niño en el contexto social en cuestión. De esta 
manera, donde más se observó la diferencia en la participación fue en el vecin- 
dario, «donde el niño retrasado resulta más visible». El aspecto menos afec- 
tado fue la pertenencia a organizaciones formales, ya que los padres «pueden 
participar sin necesidad de que se sepa que la familia tiene un hijo retrasado». 
La magnitud marginal de las relaciones observadas para los parientes y los 
amigos, se consideró como el producto de una dinámica algo diferente: como 
«en la intitnidad [...] el daño no puede ocultarse» (pág. 98), no ejerce una 
influencia tan marcada sobre la actividad social dentro de estas esferas más 
cercanas, 

El hecho de que no se hallaran diferencias en el micro número de organiza- 
ciones a las que pertenecían los padres que tenían un hijo retrasado y los que 
no, hizo que los investigadores propusieran una hipótesis que diferenciara las 
organizaciones según su tipo, 


Nosotros [...] sugerimos que las familias de los retrasados que pertenecen 
a organizaciones para personas incapacitadas serían miis propensas que las 
que pertenecen a organizaciones tradicionales a interactuar con los amigos, 
los vecinos y los compañeros de trabajo, de una manera normal. Esta hipó- 
tesis se basa en el supuesto de que los padres que participan en organiza- 
ciones para personas incapacitadas han llegado a comprender el retraso de 
su hijo, mientras que los que no han llegado a comprenderlo son más pro- 
pensos al «retraimiento» y a interactuar nenos con los vecinos, los «unigos 
y los compañeros de trabajo (pig. 98). 


Por motivos que no especifican, los autores afirman que no pudieron com- 
probar esta hipótesis. Este hecho es tanto más lamentable por cuanto la for- 
mulación representa un exosistema análogo a la hipótesis 34, que destaca, en 
el nivel del mesosistema, la importancia del consenso de las metas entre entor- 
nos y de los roles compatibles con la acción en nombre de las personas en 
desarrollo. La versión correspondiente al exosistema sólo difiere en cuanto a 
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la propicdad que diferencia los dos niveles de sisternas. En un mesosistema, la 
persona en desarrollo es activa en ambos entornos, junto con el vínculo com- 
plementario. En este estudio, si consideramos como persona en desarrollo al 
niño, retrasado o no, esta persona está situada fundamentalmente en el hogar. 
Como lo que se evaluaba eran las interacciones sociales de los padres en la 
comunidad, ellas proporcionaron el vínculo, que se analiza en este estudio, 
entre la familia y los entornos extrafamiliares que constituyeron un exosistema 
para el niño. 

Ni la hipótesis 34, ni ninguna otra que especifique la estructura óptima 
del mesosistema (desde la hipótesis 35 hasta la 42), requieren la presencia de 
la persona en desarrollo en todos los entornos que se tienen en cuenta. Por lo 
tanto, estas hipótesis, tal corno se indicara, pueden aplicarse al meso- o al exo- 
sistema. Las hipótesis son válidas, en realidad, para, ambos niveles. En otras 
palabras, las formas de vinculación, comunicación y disponibilidad de conoci- 
miento que definen las propiedades óptimas de un mesosistema, desde la pers- 
pectiva del desarrollo humano, constituyen las condiciones óptimas también 
para los exosistemas. 

Lamenté que McAllister y sus colaboradores no pudieran comprobar su 
hipótesis sobre el exosistema, con respecto a la participación social de los pa- 
dres fuera de la comunidad. Aán más lamentable, desde nuestra perspectiva, es 
la falta de datos que permitirían analizar la relación entre la interacción intra- 
familiar y extrafamiliar, por una parte, y la conducta y el desarrollo de los 
niños, retrasados y no retrasados, por la otra. Si se pudiera contar con esta in- 
formación, sería posible comprobar el principio que se representa en la hipóte- 
sis 35, en un nivel del exosistema. Este principio afirma que el potencial evolu- 
tivo de un entorno se ve incrementado por la existencia de vínculos de apoyo 
con los entornos exteriores. Si se aplica esta proposición a las familias del estu- 
dio de McAllister, nos lleva a predecir que la interacción de los padres con sus 
hijos tendrá un impacto mayor cuanto más numerosos sean los vínculos de 
apoyo entre el entorno familiar y el ambiente exterior. Si se le da una forma 
estadística, esta predicción implica que las familias que tienen redes sociales 
amplias presentarán una mayor correlación entre las inedidas de la interacción 
de los padres con el hijo y los resultados del desarrollo, que las familias que 
tienen pocos vínculos fuera del hogar. Además, en la medida en que, según 
la hipótesis de los investigadores, los contactos con el exterior pueden signi- 
ficar experiencias negativas para los padres de un niño retrasado, el diferencial 
supuesto en la magnitud de las correlaciones debería ser menor para estas 
familias que para las que tienen hijos normales. Los patrones previstos serían 
análogos a los resultados contrastantes que obtuvieron Kraus y sus colabora- 
dores (1970) (que tampoco ofrecieron información sobre la conducta del niño), 
cuando se les ofreció a las madres de los recién nacidos normales y prematuros 
la oportunidad de un contacto prolongado: el efecto experimental resultó ser 
más notorio entre los primeros que entre los segundos. Aquí vuelve a apare- 
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cer un ejemplo del isomorfismo entre las relaciones en los distintos niveles del 
ambiente ecológico, en este caso un exosistema que incluye las redes sociales 
de los padres y el microsistema de la sala de partos de un hospital. 

La tendencia a mencionar las características del microsistema del niño, pero 
sin llegar a describir al niño mismo, es aún imás común en los estudios que 
eligen como variables independientes a las condiciones o los hechos que tienen 
lugar en el exosistema del niño. He vuelto a escoger ejemplos que se aproxi- 
man a un modelo completo de un exosistema, en la medida en que parece 
justificarse bastante la suposición de los efectos evolutivos. 

La investigación sobre los factores ambientales que provocan el abuso de 
los niños, o la forma de evitarlo, es uno de los casos en cuestión. En un estudio 
sobre la falta de atención hacia los niños entre las familias de bajos ingresos, 
GIOVANONI y BILLINGSLEY (1970) intentaron identificar las condiciones am- 
bientales que se asocian con el tratamiento que le dan los padres al hijo. Algu- 
nos de los factores que hacían prever el maltrato del hijo eran la cantidad 
de hijos, el hecho de que hubiera uno solo de los padres para ocuparse de 
ellos, una vivienda y un lugar para dormir inadecuados, la falta de teléfono 
o de reloj de pulsera, y otros factores relacionados o que surgen de un status 
extremo y prolongado de pobreza. Hay dos factores ambientales en las vidas 
de estas familias que producen un efecto preventivo: la existencia de una 
red de parentesco funcional y la asistencia a la iglesia. Al evaluar sus resul- 
tados, los autores llegan a la conclusión de que «entre las personas de bajos 
ingresos, la negligencia parecería ser un problema social que manifiesta tanto 
las condiciones sociales y comunitarias como una patología particular del padre 
o de la madre» (pág. 204). 

Los clatos que lo corroboran proceden de un análisis correlativo a gran 
escala de los informes con respecto al abuso de niños y la información socio- 
económica y demográfica correspondiente a los 58 condados del Estado de 
Nueva York (GARBARINO, 1976). En palabras del mismo investigador: «Se 
descubrió que una proporción sustancial de la variación en los índices del 
abuso/imaltrato de niños entre los condados del Estado de Nueva York 
(tres muestras), dependía de la medida en que las madres tuvieran o no los 
sistemas de apoyo adecuados para desempeñar su función, y que estuvieran 
sujetas al estrés económico» (pág. 185). 

La mayor parte de la investigación sobre el rol de la televisión en las vidas 
de los niños, se ha centrado en sus efectos directos, en particular en la inci- 
ración a la agresión y la violencia (LIEBERT, NEALE y Davipson, 1973). Un 
análisis ecológico sugiere la posibilidad de otro proceso, más indirecto, pero 
no menos perturbador, en cuanto a sus resultados potenciales. Cono ya he 
escrito en algún otro lugar: «Al igual que el hechicero de antaño, el aparato 
de televisión echa su maleficio, paralizando el habla y la acción, y convirtiendo 
a los vivos en estatuas silenciosas mientras dura el encantamicnto. El peligro 
principal de la pantalla de televisión no reside tanto en la conducta que pro- 
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duce como en la que impide: las conversaciones, los juegos, las festividades 
familiares y las discusiones, a través de las cuales se produce una buena parte 
del aprendizaje del niño, y se forma su carácter» (BRONFENBRENNER, 1974c, 
p:igina 170). 

Revisando la literatura de investigación relacionada con esta cuestión, GAR- 
BARINO (1975) sólo pudo identificar un estudio que trataba la cuestión de 
manera directa. En una encuesta de campo, Maccosy (1951) descubrió que 
el 78 por ciento de los encuestados señaló que no conversaban mientras mira- 
ban televisión. salvo en momentos específicos, como durante los anuncios, y 
el 60 por ciento informó que no realizaban ninguna actividad mientras miraban. 
Sobre la base de sus resultados, Maccoby llegó a la conclusión de que «la atmó;- 
fera de la televisión, en la mayoría de las familias, es de una absorción tvan- 
quila, por parte de los miembros de la familia que se encuentran presentes. 
La naturaleza de la vida social familiar durante un programa podría describirse 
como "paralela ", en lugar de interactiva, y el aparato parece dominar, sin duda, 
la vida familiar, cuando está encendido» (pág. 428). 

El estudio de Maccoby se publicó hace mís de un cuarto de siglo, y desde 
entonces no se han emprendido más investigaciones sobre el problema. Con 
el rápido crecimiento de la televisión y la cultura televisiva durante los aiios 
intermedios, la repercusión que el medio tiene sobre la vida familiar se ha 
vuelto, a la vez, más amplio y más profundo. Queda sin explorar en absoluto 
la cuestión cle cómo cualquier cambio resultante en los patrones familiares ha 
afectado, a su vez, la conducta y el desarrollo de los niños. 

Como el programa de la televisión penetra en el hogar procedente de una 
fuente exterior, forina parte del exosistema del niño. En la medida en que este 
medio poderoso no ejerce su influencia de una manera directa, sino a través 
de sus efectos sobre los padres y su interacción con los hijos, representa otro 
ejemplo de un cfecto de segundo orden, que en este caso no opera por com- 
pleto dentro de un microsistema, sino más bien a través de los límites ecológi- 
cos, corno un fenómeno del exosistema. Por lo tanto, una vez más, vemos el 
isomorfismo de las relaciones en los diferentes niveles de la estructura eco- 
lógica. 


Otra estrategia simplificada de la investigación sobre las influencias del 
exosistema consiste en documentar los resultados diferenciales en kl: conducta 
del niño, o de otra persona en desarrollo, pero en pasar por alto (de una forma 
conceptual, operacional, o ambas a la vez) los contextos y procesos intervinien- 
tes, que vinculan las condiciones o los hechos externos con el cambio evolutivo 
observado. A menudo se supone que la conexión es inmediata y directa, sin 
tener en cuenta otros procesos más complejos, pero igualmente plausibles. 

Un ejemplo más apropiado aparece en un elegante estudio ecológico acerc: 
de la influencia de los ruidos en los apartamentos sobre la discriminación audi- 


poses 
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tiva y la capacidad de lectura de los niños (COHEN, Grass y SINGER, 1973). 
El siguiente resumen del diseño y los datos constituye el extracto del autor: 


Este estudio examinó la relación entre las capacidacles auditivas y orales del 
niño y la existencia de ruidos en su hogar. El tráfico por autopistas repre- 
sentó la fuente principal del ruido. Las medidas iniciales de los decibelios, 
en un complejo de viviendas de muchos pisos, permitió el uso del nivel del 
piso como índice de la intensidad del ruido en los apartamentos. Los niños 
que vivían en los pisos más bajos, en edificios de treinta y dos pisos, demos- 
traron un mayor debilitamiento de la discriminación auditiva y del rendi- 
miento de la lectura que los niños que vivian en los apartamentos cle los 
pisos superiores. Parece que la discriminación auditiva produjo una asociación 
entre el ruido y los déficit en la lectura, y la duración de la residencia en el 
edificio afectó la magnitud de la correlación entre el ruido y la discrimina- 
ción auditiva. Los análisis adicionales descartan las explicaciones de los efec- 
tos de la discriminación auditiva en términos de las variables de clase social 
y daño fisiológico. Al excluirse la clase social, sin embargo, se redujo en cierta 
forma la magnitud de la relación entre el ruido y los déficit en la lectura. 
Se interpretó que los resultados documentaban la existencia de efectos poste- 


riores, a largo piazo, sobre la conducta, a pesar de la adaptación al ruido 
(página 407). 


Los investigadores consideraron su trabajo como un equivalente real de 
los experimentos de laboratorio que demuestran que la degradación en el 
cumplimiento de una tarea es consecuencia directa de la exposición al ruido, e 
interpretan sus resultados en los mismos términos. Sin embargo, las dos situa- 
ciones no son precisamente análogas, ya que el entorno real incluía otras per- 
sonas, adenxís de los niños que se escogieron como sujetos del estudio. Ade- 
más, estas otras personas, que eran los padres del niño y otros miembros de 
la familia, también estuvieron expuestos al ruido del tráfico y, con toda proba- 
bilidad, también resultaron afectados por él. Todavía existe la posibilidad de 
que la disminución de la discriminación auditiva del niño y de sus capacidades 
orales se produzca no sólo en función de sus propias dificultades para oír y para 
imantener la atención en un ambiente ruidoso, sino también porque otras per- 
sonas a su alrededor, en especial sus padres, resultaron afectados de la misma 
forma, y redujeron la frecuencia de las conversaciones, las lecturas en voz alta 
o la corrección de las expresiones orales del niño. No se dispone de datos que 
demuestren o desautoricen la existencia de este efecto de segundo orden, pero 
se hubiera podido obtener la información correspondiente, si se hubiera inclui- 
do a los demás participantes en el diseño de la investigación, y si se los hubiera 
interrogado con respecto a la naturaleza y la frecuencia de las actividades que 
impliquen una interacción oral con el niño o en su presencia. 

Es posible que se le dé un amplio reconocimiento a la familia como agente 
mediador entre el ambiente externo y el niño y, sin embargo, no llegar a de- 
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mostrar que ha habido en realidad un proceso de mediación. Para considerar 
un ejemplo común, se han publicado innumerables estudios que documentan 
las diferencias en la conducta de los niños según la clase social (para un resu- 
men global, véase CLausen, 1966; Hess, 1970). En la mayor parte de este 
trabajo, se identifica a los patrones diferenciales de socialización dentro de la 
familia como la fuente inmediata de los efectos observados, pero no se esta- 
blece de forma explícita la conexión causal. Sin duda, un número igualmente 
elevado de investigaciones presentan, según el status socioeconómico, enorines 
diferencias en los valores y las prácticas que aplican los padres para educar 
a sus hijos (véanse las reseñas mencionadas); se deducen implicaciones persua- 
sivas para el desarrollo, pero en realidad no se las demuestra. En estos aspec- 
tos, la investigación sobre la clase social y la socialización representa un pro- 
totipo de la clase de investigación que estudia las influencias del exosistema 
sobre el desarrollo, en la cual o el niño o la familia se excluyen de la ecuación 
empírica. 

¿Qué ocurre con el número, menos frecuente pero todavía considerable, 
de estudios (véanse las reseñas mencionadas) en los que se ofrecen datos sobre 
las diferencias según el status socioeconómico para los padres y los hijos de la 
misma familia? ¿No son estos ejemplos de análisis de exosistemas bien hechos, 
en los que se demuestran los dos pasos de la secuencia causal, en lugar de supo- 
nérsclos? Lamentablemente, todavía faltan dos piezas para completar el rom- 
pecabezas. La primera es metodológica. El hecho de que las familias que pro- 
ceden de clases sociales diferentes presenten diferencias sistemáticas, tanto en 
las prácticas de socialización de los padres, como en las medidas de los resul- 
tados del desarrollo para los niños, no determina que éstas dependan de aqué- 
llas, porque ambas podrían ser una consecuencia directa de otras variables que 
se asociaran o que, de hecho, definieran el status socioeconómico, tales como 
los ingresos, la educación, la ocupación, el tamaño de la familia, el que haya 
un solo padre, etc. Para dar pruebas convincentes de la causalidad, habría que 
demostrar, al menos, que los patrones de la educación de los niños y las medi- 
das del resultado del desarrollo tienen una correlación significativa, dentro de 
una clase, así como también entre clases, es decir, después de que se com- 
paren factores que podrían provocar confusión, tales como los ingresos de los 
padres, la educación, la ocupación, el estado civil y el tamaño familiar. Para 
mi sorpresa, no he podido hallar ninguna investigación en la que se hubieran 
realizado estos análisis. 

Los estudios que existen en este campo presentan un segundo problema, 
Este es sustantivo, inás que metodológico y, desde una perspectiva ecológica, 
constituye una deficiencia aún mayor. En la investigación sobre el desarrollo, si 
no en la ciencia social en general, lo habitual es que se trate la clase social 
como una variable lineal, en lugar de analizarla en términos de sistemas como 
un contexto ecológico. Para hacer esto, habría que analizar los entornos que 
están implícitos en las definiciones operacionales del status socioeconómico, y 
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los roles, actividades y relaciones en los que necesariamente participan las 
personas que entran en estos entornos. 

Como suele definirse la clase social en términos de los ingresos, la ocupa- 
ción, la educación y, en ocasiones, el lugar de residencia, los entornos que se 
tienen en cuenta son el lugar de trabajo, la escuela y, a veces, el vecindario. 
Quienes estén interesados en las consecuencias evolutivas del status socioeco- 
nómico, deberían hacerse dos preguntas. En primer lugar, de qué manera 
difieren estos entornos en cuanto a los roles, actividades y relaciones que les 
exigen a las personas que viven en estratos socioeconómicos diversos. En se- 
gundo lugar, qué efectos produce esta experiencia diferencial en el desarrollo 
de estas personas. 

Sólo conozco un erudito que ha reconocido la importancia científica que 
tienen estas preguntas, y ha procurado con tesón hallar las respuestas en su tra- 
bajo empírico. Resulta comprensible que no haya intentado referirse a los tres 
campos del entorno que están implícitos en las definiciones de la clase social, 
sino que, con toda sabiduría, se haya concentrado sólo en uno de ellos, la 
ocupación de los padres, aunque su estudio también comprende resultados 
importantes, correspondientes a la escuela. En una serie de estudios llevados 
à cabo durante las dos últimas décadas, KOHN y sus colaboradores (1963, 
1969, 1977, Korin y ScriooLEn, 1973, 1978) han explorado, de forma siste- 
mática, los requisitos de roles del empleo y su repercusión sobre el desarrollo 
de la persona que lo ocupa, no sólo en su trabajo sino también en el otro 
entorno importante de su vida: el del bogar y la familia. Aunque apartándose 
radicalmente, en su tratamiento de la clase social, de los enfoques convencio- 
nales de la ciencia social, Kohn (lamentablemente, desde nuestro punto de vis- 
ta) defiende la primera de las dos estrategias vigentes para estudiar las influen- 
cias del exosisterna: observar los efectos que producen en los padres, pero sin 
observar los efectos sobre los mismos niños. 

La pregunta general de la investigación que Kohn plantea no es, en abso- 
luto, una pregunta simple. Notando que el status socioeconómico es una fuente 
de variación que está presente en casi todos los aspectos de la actividad huma- 
na, intenta descubrir «qué tiene la "clase" que la hace importante para tantas 
conductas hunianas» (1969, pág. 3). Desde un punto de vista operativo, Kohn 
comienza con un centro de atención más limitado: la relación de la clase social 
‘con el desarrollo de los valores. Lo que resulta significativo con respecto a 
su trabajo, sin embargo, no es dónde comienza sino dónde termina. Sin em- 
plear, de forma explícita, un modelo ecológico, comienza con un fenómeno 
que corresponde, sin duda, al macrosistema, la estructura de clases de la so- 
ciedad, y a continuación remonta sus manifestaciones, en el nivel del micro- 
sistema, en entornos concretos de la vida. Trabajando con muestras de hom- 
bres casados y con hijos, Kohn descubre que la diferencia fundamental en los 
sistemas de valores asociados con la posición social gira en torno a la cuestión 
del autogobierno, en oposición a la aceptación de una autoridad externa, ya sea 
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en relación con los valores parentales, los autoconceptos, las actitudes hacia el 


trabajo o la orientación frente a la sociedad. 


Cuanto más elevada sea la posición social de una persona, más probable será 
que valorc el autogobierno, tanto para sus hijos como para sí mismo, y que 
defienda su sistema de orientación en la creencia de que el autogobierno es, 
a la vez, posible y eficaz. Cuanto más baja sea la posición social de una per- 
sona, más probable será que valore la aceptación de la autoridad exterior, y 
que crea que seguir los dictados de la autoridad constituye la forma de actuar 
más inteligente y, tal vez, la única posible (1977, pág. xxvt). 

A su vez, estos valores afectan la conducta del adulto, en concreto, en el 
campo de las prácticas parentales, tal como se deduce de unos informes inde- 
pendientes de los padres y de sus hijos. «La prueba [...] indica con toda clari- 
dad que el hecho de que los padres de clase media valoren más el autogobierno, 
y los padres de clase trabajadora valoren más la aceptación de la autoridad 
externa, influye en sus prácticas disciplinarias y también la distribución, entre 
la made y el padre, de la responsabilidad de brindar apoyo e imponer limita- 
ciones a sus hijos» (pág. xxxii). 

Después de establecer estos patrones diferenciales, Kohn procedió a buscar 
las características particulares de la posición social de una persona, que justi- 
ficaban su aparición, Su primer paso consistió en evaluar la posible contribu- 
ción de una serie de factores psicológicos y sociales asociados con el status 
socieconómico. Los resultados fueron, sobre todo, negativos. 


La relación de la clase con los valores de los padres no depende de las aspira- 
ciones parentales, la estructura familiar o (en la medida en que hemos podido 
medirla) la dinámica de la familia. Las relaciones de la clase con los valores 
y la orientación en general no dependen, sin duda, de dimensiones de la 
estructura social que tienen correlación con la clase, como la raza, la religión 


o los antecedentes nacionales. Ni tampoco pueden explicarse en términos cle, 
algunas facetas de la estratificación, tales como los ingresos y la identificación”, 


subjetiva de clase, o de condiciones que sólo afectan una parte de la jerar- 
quía de clases, o de los orígenes de las clases o la movilidad social. Por último, 
las relaciones de la clase no surgen de aspectos tan importantes (pero, desde 
nuestro punto de vista, tangenciales) de la ocupación, como el entorno buro- 
crático o empresarial de los empleos, la presión temporal, la insatisfacción 
laboral, o muchas otras variables. Cualquiera de ellas podría ser importante 
para ex <plicar la relación de la clase con otros fenómenos sociales; ninguna 
de ellas es importante para explicar por qué la clase se relaciona sistemáti- 
camente con los valores y la orientación (1969, págs. 189-190). 


A continuación, examinó las variables que se incluyen en la medida de la 
clase social misma, que suele basarse en alguna combinación de la ocupación, 
la educación y los ingresos. Por consiguiente, Kohn intentó identificar la influen- 
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cia relativa de cada uno de éstos sobre la orientación valorativa de sus sujetos 
varones adultos. Los ingresos (junto con la identificación subjetiva que hace 
la persona de su propia posición social) resultaron ser lo menos importante. 
Los facrores claves fueron la educación y la posición ocupacional, sobre todo la 
primera: «La educación es, de las dos dimensiones, la más poderosa, al estar 
relacionada con más fuerza con los valores parentales, los valores propios, los 
criterios sobre la característica extrínseca de los trabajos y, con más fuerza 
aún, con el conservadurismo autoritario» (pág. 132).! 

Además, parece que los efectos de la educación ejercieron su influencia, 
con independencia del status de empleo. «La relación de la educación con los 
valores y la orientación no resulta demasiado afectada por la experiencia ocu- 
pacional, ni por ninguna otra de las experiencias que hemos examinado. La 
importancia de la educación para los valores y la orientación de los hombres 
(por lo menos en las condiciones de vida de los Estados Unidos a mediados 
de la décacla del sesenta) es grande, sin tener en cuenta las condiciones que los 
hombres encuentren posteriormente» (pág. 191). 

¿Qué tiene la educación para producir estos efectos? Si bien, como se 
indica mís adelante, Kohn realizó un análisis sistemático de la situación labo- 
ral, no hizo lo mismo para la escolarización. La información sobre esta esfera 
se limitó al número de años de educación, tratado como una variable lineal? 
Korm ofrece una hipótesis sobre esta cuestión, y presenta algunas pruebas 
indirectas que la apoyan: «La educación ofrece una flexibilidad intelectual y 
una amplitud de perspectiva que son esenciales para el autogobierno de los 
valores y la orientación; la falta de educación debe interferir seriamente con la 
capacidad de los hombres para autogobernarse» (pág. 186), De acuerdo con 
esta interpretación, el control estadístico de una medida de flexibilidad (basada 
en la habilidad de los hombres para tratar los problemas durante la entrevis- 
ta) redujo de una manera sustancial las correlaciones entre el nivel educacional 
y las orientaciones valorativas. 

Paradójicamente, una indicación de cuáles son los aspectos de la experien- 
cia escolar que fomentan la flexibilidad intelectual surge de los resultados del 
análisis que hace Kohn del entorno principal que escogió para investigar: la 
situación laboral del padre. Sobre la base de los datos procedentes de la entre- 
vista, se analizó cada empleo en función de lo que, en definitiva, llegaron a 


1. Según estén de acuerdo o en desacuerdo con afirmaciones como «lo más impor- 
tante que hay que enseñarle a los niños es la obediencia absoluta a sus padres», «hay dos 
tipos de personas en el mundo: las débiles y las fuertes», y «en este mundo complicado, 
la única forma de saber qué hacer consiste en confiar en los líderes y los expertos» (IXonn, 
1969, pig. 79). 

2. Los datos obtenidos se clasificaron en pasos, tales como «EGB incompleto», «gra- 
duado escolar», «BUP incompleto», y así sucesivamente. Desde la perspectiva de un 
modelo ecológico, hubiera sido deseable (y bastante posible) examinar el impacto relativo 
de cada entorno y cada transición sobre el cambio de valor. 
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ser tres parámetros principales: la complejidad sustancial del trabajo en el 
campo de los objetos, la información, las ideas y las personas; el grado de ru- 
tina y repetición en las tareas requeridas; y la cercanía de la supervisión. Estos 
aspectos de la situación laboral se relacionaron, entonces, con las orientaciones 
valorativas de cada hombre en el terreno de la paternidad, el trabajo, el yo 
y la sociedad en general (incluidos parámetros como el conservadurismo autori- 
tario, los criterios de moralidad, la confiabilidad y la actitud hacia el cambio). 
Todas estas esferas se vieron afectadas por ciertos aspectos críticos de la expe- 
riencia del trabajo. Iorin descubrió que «las condiciones ocupacionales crucia- 
les son las que determinan hasta qué punto uno puede autogobernar su tra- 
bajo, es decir, la libertad de una supervisión estrecha, un trabajo bastante coni- 
plejo y un flujo de tareas no rutinarias. Estas condiciones ocupacionales se 
vinculan, en la práctica, con la valoración del autogobierno y con la posesión 
de una orientación hacia uno mismo y hacia el mundo exterior que coincida 
con esta valoración» (1977, pág. XXXIV). 

Partiendo de una idea original de BowLEs y GINTIS (1976), propongo que 
un análisis paralelo de la experiencia educativa, en especial a medida que el 
niño sale de los primeros cursos de la EGB a los cursos superiores, al BUP 
y llega a la universidad, revelaría diferencias a lo largo de estos mismos pará- 
metros, que, a su vez, tendrían correlación con los cambios de las orientacio- 
nes valorativas y la conducta correspondiente, en todos los aspectos de la vida. 
Cuanto más se avanza en la escuela, más probabilidades hay de experimentar 
la libertad de una supervisión estrecha, de un flujo de trabajo no rutinario y 
bastante coniplejo, y oportunidades para autogobernarse. Si se mantiene cons- 
tante el nivel de escolarización, es probable que las experiencias de los niños 
de clase más baja y más alta difieran más a lo largo de estos parámetros, tanto 
dentro como fuera de.la escuela. Esta línea de pensamiento sostiene la impor- 
tancia, en la investigación educativa, de estudiar sistemáticamente los cambios 
de actividad que tienen lugar de un curso al siguiente, de una escuela a otra, y 
para los alumnos que proceden de grupos socioeconómicos, étnicos y culturales 
diferentes, dentro de un mismo entorno educativo. 

Si bien Kor utiliza una terminología diferente, es evidente que sus tres 
características críticas de la situación laboral representan, en términos de nues- 
tro esquema ecológico, especificaciones de determinados tipos de actividades, 
roles y relaciones que afectan la conducta adulta y el desarrollo en el entorno 
del trabajo. Además, se corresponden dé cerca con nuestras hipótesis, derivadas 
de la investigación que se llevó a cabo con adultos y niños en entornos bas- 
tante diferentes, con respecto a la importancia, para el desarrollo psicológico 
de la participación en actividades molares complejas, en un contexto social 
que se caracterice por un equilibrio de poderes favorable a la persona en de- 
sarrollo, 

Por último, al demostrar que las orientaciones que se generaron en la situa- 
ción laboral se trasladan al hogar y se rellejan en los valores y las prácticas del 
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adulto en su condición de padre, los resultados de Kohn señalan la poderosa 
influencia del entorno del trabajo como un exosistema que afecta, de forma 
indirecta, el desarrollo del niño. Resulta significativo, en tal sentido, que el 
status socioeconómico de la familia, que se basa en el nivel ocupacional del 
padre, prediga la conducta parental de la madre mejor que la del padre (1969). 
El motivo, en opinión de Kohn, es que la conducta de los niños tiene menos 
probabilidades de depender del padre. Desde una perspectiva ecológica, el he- 
cho de que la situación laboral del padre afecte el tratamiento que la madre 
le da al niño, representa el funcionamiento de una estructura de tres personas, 
a través de los límites, dentro de un exosistema. 

Al igual que con el resto de las investigaciones que hemos reseñado, queda 
por demostrarse que los patrones particulares de la interacción de los padres 
con el niño, a la que ponen en movimiento los valores y las orientaciones de 
la conducta generalizados en el lugar de trabajo del padre, en realidad pro- 
duzcan cambios evolutivos en el niño, que se reflejen en sus actividades cuando 
está solo o con otras personas, en diferentes entornos. 

Que es muy probable que estos cambios aparezcan cuando se empleen 
diseños de investigación que permitan demostrar la secuencia causal en dos 
etapas, se indica en un análisis posterior sobre los datos de las entrevistas 
procedentes de un experimento transformador realizado en México, y de los 
resultados de un estudio de campo sobre el desarrollo de los niños de un grupo 
minoritario, en una ciudad de California. 


Trabajando en zonas residenciales de bajo nivel socioeconómico, en la ciu- 
dad de México, ALMEIDA (1976) ofreció un curso de preparación, de ocho 
semanas de duración, sobre el desarrollo infantil, en un caso sólo para maes- 
tros, y en el otro, para maestros y padres a la vez. En cada uno de los seis 
barrios, se asignó al azar una clase de niños de 7. para el tratamiento expe- 
rimental (padres y maestros), y otra para el grupo testigo (sólo maestros). Las 
sesiones de preparación, de dos horas por semana, estuvieron dirigidas por 
personas que vivían y trabajaban en las cercanías. Segün la hipótesis del inves- 
tigador, la participación de los padres produciría un aumento de la motivación 
y el aprendizaje por parte de los alumnos, como consecuencia del mayor en- 
tendimiento mutuo y de los compromisos valorativos convergentes, por parte 
de los padres, los maestros y los niños, 

Los resultados de Almeida son instructivos, tanto por su metodología como 
por su esencia. La diferencia entre el grupo experimental y el grupo testigo 
resultó ser significativa en cuanto a la mayoría de las medidas obtenidas, cuan- 
do se las compara con los individuos dentro de los tratamientos, tal como 
suele hacerse en los experimentos psicológicos. Pero ninguno de los efectos 
del tratamiento resultó significativo cuando se lo comparó con un término de 
error adecuado, basado en las diferencias entre clases experimentales y clases 
testigo similares, dentro de los barrios. (En otras palabras, el efecto experi- 
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mental superó las variaciones entre los individuos, pero no entre los barrios.) 
Este fenómeno se produjo porque el tratamiento fue efectivo en algunos ba- 
rrios, pero no en otros, Sin duda, en algunos barrios, los grupos testigos pre- 
sentaron también avances significativos, aunque no tan considerables como 
los alcanzados en las clases experimentales. 

Como caca par de clases estaba situada en dos escuelas del mismo barrio, 
se le ocurrió a Almeida que alguna característica de éste (como las relaciones 
entre la escuela y la comunidad o las tensiones étnicas) podrían explicar los 
efectos diferenciales. Por lo tanto, regresó a cada uno de los barrios y entrevistó 
a los padres, a los maestros y al personal de la escuela. En el transcurso de 
esta indagación, Almeida descubrió que las escuelas que habían presentado 
los mayores avances estaban situadas en los barrios que tenían las redes so- 
ciales más desarrolladas, con la consecuencia de que algunas familias del grupo 
experimental estaban en comunicación con otras del grupo testigo, y viceversa. 
En estas circunstancias, no sólo las clases experimentales, sino también las de 
los grupos testigos, presentaron mejoras, posiblemente como consecuencia de 
la difusión horizontal. Incluso, cuando Almeida volvió a 1a ciudad de México 
para realizar las entrevistas de seguimiento, descubrió que uno o dos padres 
de los barrios experimentales estaban actuando como líderes en una repeti- 
ción del programa de participación de los padres, a petición y beneficio de las 
familias que habían pertenecido al grupo testigo. i 

El tratamiento más explícito y más amplio sabi la repercusión de los exo- 
sistemas en el funcionamiento de la escuela, lo ofrece el estudio etnográfico 
de Ocsu (1974), acerca de las interrelaciones entre la escuela y otros entornos 
en la sociedad en general. Se le pidió a Ogbu, que es antropólogo, que em- 
prendiera esta investigación en relación con Ja introducción, en los primeros 
cursos de la EGB, de un programa de instrucción bilingüe (en inglés y caste- 
llano). Ogbu le dio a su tarea una definición amplia, e intentó comprender 
las creencias educativas y las conductas de las personas que residían en la co- 
munidad, los maestros, los administradores de las escuelas y los alumnos, así 
como también explicar los elevados índices de fracaso escolar que presentaba 
la comunidad. 

Burgherside es una zona que no está incorporada, dentro de los límites 
de la ciudad cle Stockton, a California. Predomina la población negra y mexi- 
cano-norteamcericana. Los primeros cursos de la EGB forman parte del sistema 
escolar de Stockton, y el personal que se ocupa de ellos está integrado por 
profesionales de clase imedia, que no viven en la zona. Sus residentes tienen 
escasos ingresos; muchos de ellos nacieron en México o en el sudeste de los 
Estados Unidos. 

Los niños cle Burgherside tienen un mal rendimiento en la escuela, según 
todas las medidas disponibles Sus puntuaciones en tests que se admins 
a todo el país son inferiores, las notas de sus evaluaciones son bajas, su índice 
de deserción es elevado, y la proporción que continúa su escolarización más 
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allá de la enseñanza media está por debajo del promedio. Ogbu destaca tres 
explicaciones aceptadas como causa del fracaso escolar entre los niños de clase 
social baja y de la minoría: carencia (o diferencia) cultural, puntos débiles en 
las escuelas e inferioridad genética, Pero rechaza las tres y propone una cuarta: 
que el fracaso escolar es una adaptación a las oportunidades limitadas para la 
movilidad social y económica disponible para los miembros de las minorías 
«subordinadas». En otras palabras, la inadecuación educativa representa una 
respuesta a las prácticas discriminatorias que se encuentran en la sociedad en 
general, 

Las «minorías subordinadas», en la terminología de Ogbu, incluyen los 
negros, los mexicano-norteamericanos, y los indios norteamericanos. Se distin- 
guen de las «minorías inmigrantes», que se convirtieron en norteamericanas 
por su propia voluntad. Señala que las minorías «subordinadas» se diferen- 
cian de las «inmigrantes» en cuanto a su status social y en su rendimiento 
escolar típico. 

El autor entrevistó a los habitantes adultos de Burgherside y a sus hijos, 
al personal de la escuela y a los habitantes de los barrios contiguos, así como 
también a los residentes de clase media y los líderes comunitarios de Stock- 
ton. Asistió con regularidad a las reuniones comunitarias y los acontecimien- 
tos sociales, realizó observaciones en hogares y escuelas y revisó los informes 
escolares. La información que recogió de este modo le proporcionó una ima- 
gen de lo que los habitantes de Burgherside creen con respecto ala educación, 
y de sus acciones en relación con estas creencias. También reveló la opinión 
que tienen de los habitantes de Burgherside los «contribuyentes», es decir, los 
residentes de clase media de Stockton, incluido el personal de la escuela. 

Estos datos llevaron a Ogbu a la conclusión de que el fracaso escolar es 
una adaptación a la discriminación y las barreras consiguientes al logro ocupa- 
cional y social en la vida adulta. Al describir esta adaptación, dijo que tiene 
tres componentes, al nivel de la escuela y la comunidad: el fracaso del estu- 
diante en el rendimiento a los niveles más altos posibles, la relación del tipo 
protector-cliente que se establece entre el personal de la escuela y los padtes, 
y la definición, por parte del personal de la escuela, de los problemas educa- 
tivos como problemas clínicos. 

El primero de estos componentes, el fracaso de los estudiantes para alcan- 
zar el máximo rendimiento, coincide con la explicación que da Ogbu para una 
parte, al menos, de la diferencia entre las puntuaciones de los tests estandari- 
zados de las minorías subordinadas y las de los demás estudiantes. Sostiene 
que los niños de Burgherside, y otros como ellos, simplemente no intentan 
llevar al máximo sus puntuaciones en estos tests. Ni tampoco intentan obte- 
ner las notas más altas posibles en la escuela. Menciona entrevistas con estu- 
diantes que se mostraban satisfechos, casi todos, con notas «promedio», y 
que no veían motivos para asistir a la escuela con regularidad. 

El personal de la escuela al que Ogbu entrevistó, y otros habitantes de 
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Stockton, de clase media, le dijeron a menudo que este tipo de actitudes sur- 
gian de las escasas expectativas que los padres tienen para sus hijos. Pero sus 
propias indagaciones entre estos padres, y las medidas de las aspiraciones de 
sus hijos, revelaron esperanzas ocupacionales y educativas bastante grandes. 
Además, presenció, y le contaron, las muchas maneras en que los padres inci- 
taban a sus hijos a que tuvieran un buen rendimiento en la escuela. A partir 
de sus entrevistas y de la observación de las interacciones de los padres con 
los hijos, Ogbu dedujo que los padres comunicaban un doble mensaje. Sin 
duda incitaban a sus hijos a que les fuera bien en la escuela y a que aspiraran 
a ocupaciones de un status elevado, y los niños tendían a internalizar esas aspi- 
raciones; pero los padres también les decían a sus hijos que iban a ser vícti- 
mas de la discriminación, y que se frustrarían sus esfuerzos más vigorosos. Este 
segundo mensaje se transmitía de una manera menos consciente que el primero, 
y solía estar implícito en comentarios o historias sobre las prácticas cliscrimi- 
natorias que tuvieron que sufrir los mismos padres u otros conocidos. Los 
efectos del segundo mensaje se observaron no sólo en el fracaso escolar, sino 
también en la tendencia, difundida entre los niños, de dudar de que alcan- 
zarían las metas elevadas propuestas, 

La etiqueta de «contribuyentes» que Ogbu aplica a los habitantes de Stock- 
ton de clase media está tomada de la caracterización que ellos hacen de sí 
mismos, y connota buena parte de lo que él quiere decir cuando menciona 
la «relación del tipo protector-cliente» entre el personal de la escuela, que 
representa al Stockton de clase media, y a los padres de Burgherside. Utiliza 
el término con ironía, y demuestra que un porcentaje muy elevado de las per 
sonas que residen en Burgherside son propietarias de sus viviendas y, por lo 
tanto, pagan impuestos inmobiliarios. Los «contribuyentes» son las personas 
que toman las decisiones importantes sobre la escuela de Burgherside, y sobre 
los institutos a los que asisten los jóvenes de Buzgherside. Los maestros de 
escuela, los consejeros y los administradores se identifican de forma uniforme 
con este grupo, y se consideran a sí mismos como sus representantes en Bur- 
gherside. 

La relación protector-cliente se revela de muchas maneras. Se convocan 
reuniones en la escuela y en otros centros comunitarios, para discutir «los pro- 
blemas de Burgherside». Los habitantes asisten, pero la discusión corre por 
cuenta de los «contribuyentes», que definen el problema, explican lo que ha 
de hacerse con él, y después informan a los residentes de lo que deberán 
hacer para que el plan funcione. Los habitantes de Burgherside no expresan 
sus verdaderas opiniones, ni tampoco se les pide que lo hagan. Se van llenos 
de resentimiento, y se producen pocos o ningún cambio en su situación. 

El personal de la escuela menciona con frecuencia la pobreza de la comu- 
nicación como un factor del rendimiento escolar insatisfactorio, pero, implíci- 
tamente, definen a la comunicación como un proceso unidireccional. Aunque 
la escuela envía información a los hogares de Burgherside, por medio de notas, 
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llamadas telefónicas y visitas personales, no se ofrece a los padres la oportu- 
nidad de exponer sus preocupaciones. Cuando un eficaz director de la escuela 
fue trasladado a otro centro a causa del buen trabajo que había realizado en 
Burgherside, tomó muy a mal el hecho de que no se consultara al barrio acerca 
de las acciones del sistema escolar. Su opinión de que la enseñanza bilingüe no 
ayudaría a sus hijos a mejorar el rendimiento escolar, en especial a los niños 
procedentes de familias de habla inglesa, no se tuvo en cuenta, debido a la 
actitud de que ese tipo de decisiones se tomaban en otra parte, y que el rol 
de los padres consiste en aceptar y apoyar estas decisiones, de la manera que 
el personal de la escuela recomendara. 

«Tres mitos funcionales» resultan fundamentales para la relación protector- 
cliente entre el personal de la escuela y los padres, segán Ogbu. El primero 
es que la participación de los padres en la escuela promueve el rendimiento 
escolar. Deshace este mito empíricamente, al comparar, sin hallar diferencias, 
las notas de los estudiantes cuyos padres participan con las de los que no. 
También describe casos en los que los cambios en la participación de los padres 
no produjo ningün efecto en las notas de los hijos. Por áltimo, destaca que no 
cabe esperar ningün efecto como consecuencia de la participación cle los padres 
en la relación injusta que prevalece, salvo tal vez porque los maestros puedan 
sentir más simpatía hacia los niños cuyos padres demuestran el respeto ade- 
cuado. 

El segundo mito es que en las familias de Burgherside no hay padres. Si 
bien hay muchas familias que están encabezadas por una mujer, Ogbu descubre 
que, incluso los padres que se preocupan mucho por el rendimiento de sus 
hijos, no visitan la escuela porque, entre los hombres negros y mexicano-nor- 
teamiericanos, la participación en la escuela se considera como un asunto de 
la mujer. El tercer mito es que los habitantes de Burgherside están atrapados 
en un ciclo de la asistencia social, que se prolonga por generaciones, y que este 
ciclo estimula la natalidad elevada y la ilegitimidad, y desalienta el buen rendi- 
miento escolar. Ogbu demuestra que esta creencia se opone a las biografías de 
los habitantes de Burgherside, y a sus actitudes sobre la asistencia social. Ade- 
más, al conipararse el rendimiento escolar de sus hijos con el de los alumnos 
de Stockton cuyas familias recibieron asistencia social, y con los niños de bajos 
ingresos sin asistencia social, no se observó ninguna de las supuestas dife- 
rencias, 

El tercer componente del fracaso escolar como una respuesta adaptada a 
la discriminación es, al igual que el segundo, un reflejo de la definición de la 
situación según los «contribuyentes». Ogbu descubre que el personal de la es- 
cuela, en particular los consejeros de orientación, tienden a definir los proble- 
mas educativos como problemas clínicos, y a realizar tratamientos clínicos a 
expensas de la asistencia escolar. Los consejeros de orientación se consideran 
a sí mismos como terapeutas y encargados de diagnosticar. Se pasan el tiempo 
enviando gente a las clínicas y en sesiones terapéuticas individuales, en lugar 
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de ofrecer algo tan necesario como consejo sobre cuestiones escolares de ruti- 
na, tales como la selección del curso. 

Entre los maestros, esta tendencia se expresa en la actitud general de 
que los alumnos son incapaces de aprender a causa de la pobreza de su medio. 
El resultado es que bajan los niveles (los maestros, al igual que los estudian- 
tes, se conforman con un rendimiento «proinedio»), con lo. que se revela una 
escasa diferenciación entre los estudiantes, o en el rendimiento de los misimos 
estudiantes en distintos momentos. Ogbu investiga los comentarios de los for- 
mularios sobre la conducta y los hábitos de trabajo, en el transcurso del tienpo, 
v descubre que las mejoras mencionadas en la conducta no se reflejan en notas 
más altas. 

Como consecuencia de la definición de los problemas educativos comio 
problemas clínicos, y de la relación protector-cliente entre los «contribuyen- 
tes» y los habitantes de Burgherside, se le imponen a la comunidad varias 
reformas educativas para contrarrestar «la pobreza cultural», sin que los padres 
las comprendan ni las acepten, y sin tocar las realidades de la discriminación 
y el desempleo. 

El trabajo de Ogbu se refiere directamente a las interconexiones entre la 
escuela, la familia v cl barrio, y a la influencia de las condiciones económicas 
y las actitudes comunitarias sobre la efectividad escolar. Además, observa la 
naturaleza de los procesos que están implícitos en estas interconexiones, y no 
sólo las correlaciones estadísticas entre los bajos ingresos, cl status minoritario 
y el bajo rendimiento escolar. En tal sentido, su trabajo coincide plenamente 
con el enfoque teórico que proponemos aquí. El suyo es realmente un estudio 
ecológico sobre la efectividad escolar al nivel del meso- y el exosistema, en 
los que están comprendidas las escuelas. Su investigación está repleta de datos 
que apoyan casi todas las hipótesis que se refieren a las conexiones directas 
e indirectas entre entornos, en ambos niveles de sistemas. En especial, los 
resultados de Ogbu reducen la importancia de la comunicación bidireccional 
en oposición a la unidireccional, la existencia de la información adecuada, la 
conftanza mutua, los sentimientos positivos, y una sensación de metas comunes 
en cada uno de los grupos con respecto al otro, y, sobre todo, un equilibrio de 
poderes que responda a las necesidades de la persona en desarrollo y a los 
esfuerzos de quienes actúan en su nombre. 

La investigación de Ogbu llama la atención hacia otras propiedades del 
meso- y cl exosistema que tienen consecuencias indirectas y, sin embargo, pro- 
fundas, para el desarrollo humano. Nos alerta hacia estas propiedades cl con- 
traste dramático en la posición social, dentro de la comunidad, de los dos 
grupos principales en los que Ogbu concentra su atención: las «minorías subor- 
dinadas», por una parte, y los «contribuyentes», por la otra. Es evidente que 
estos grupos pertenecen a clases sociales diferentes, pero lo que marca la dife- 
rencia en sus vidas no es fundamentalmente la disparidad de ingresos, el state's 
ocupacional, la educación o los lugares donde viven. El factor crítico lo cons- 
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tituyen los entornos en los que entran, o no, los miembros de estos grupos, 
y la posición que ocupan en ellos. Los «contribuyentes» eran activos en lo que 
llamaré entornos de poder, que se definen como entornos en los que los parti- 
cipantes controlan Ja asignación de recursos y toman decisiones que afectan 
a lo que ocurre en otros entornos de la comunidad o de la sociedad en 
general. 

Los entornos de poder pueden ser formales (como una reunión de consejo) 
o informales (como un cóctel o un partido de golf). Pueden tener lugar a 
nivel local o nacional, en el sector püblico (como en el. gobierno) o en el pri- 
vado (como en los grandes negocios). Las personas que participan activamente 
en estos entornos, los que asignan los recursos y toman las decisiones, son 
aquellos a quienes C. Wricrit MiLis denominó «la élite de poder» en el 
título y el texto de su obra clásica (1956). 

Como Ogbu demuestra, de una manera tan gráfica, en Burgherside los en- 
tornos y los puestos cle poder los ocupan los «contribuyentes». Cuando los «no 
contribuyentes» entran en estos entornos, su posición y el tratamiento que 
reciben son bastante diferentes. Ogbu resume cuatro de estas diferencias: 


1) Los funcionarios püblicos, en especial los elegidos, hablan de los Con- 
tribuyentes como si fueran los árbitros de la política oficial, y tienen cuidado 
de no ofenderlos. 2) Se suele designar a los Contribuyentes para cumplir fun- 
ciones en diversas juntas y comisiones públicas, para actuar en cl rol de los 
ciudadanos. 3) Cuando se invita a los ciudadanos a que expresen sus puntos 
de vista sobre los asuntos públicos, se consideran con más seriedad Jas opi- 
niones de los Contribuyentes que las de los No Contribuyentes; esto es válido 
tanto si los Contribuyentes y los No Contribuyentes hablan como individuos, 
o como representantes de sus respectivas organizaciones; las organi:zaciones 
de los Contribuyentes tienen más influencia en la política oficial que las de 
los No Contribuyentes. 4) Los intereses y las opiniones de los Contribuyentes 
reciben una cobertura elaborada en la prensa, la radio y la televisión locales, 
mientras que con poca frecuencia se cubren las noticias de los No Contri- 
buyentes, salvo en relación con «sus problemas», destacándose en particular 
los casos en que violan una ley, y las diversas formas en que los Contribu- 
yentes los ayudan (pág. 51). 


Las implicaciones generales de esta situación, para la ecología del desarro- 
llo humano, se resumen en forma de una hipótesis que pertenece tanto al meso- 
como al exosistema. 


HIPOTESIS 44 
El potencial evolutivo de un entorno se ve incrementado en la medida 


en que existen vínculos directos e indirectos con los entornos de po- 
der, a través de los cuales las personas que participan en el entorno 
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original pueden influir-en la asignación de recursos y la toma de deci- 
siones que responden a las necesidades de la persona en desarrollo 
y a los esfuerzos de quienes actúan en su nombre. 


Esta hipótesis subestima la importancia para el desarrollo humano tanto 
de las redes de primero como de segundo orden que conectan los entornos 
inmediatos que incluyen a la persona en desarrollo con los entornos de poder, 
en la comunidad local y más allá. Se deduce que, cuando estas conexiones son 
remotas, la efectividad del exosistema para promover el desarrollo se reduce 


en consecuencia. Incorporamos este principio en una hipótesis, como coro- 
lario. 


HIPOTESIS 45 


El potencial evolutivo de un entorno varía en relación inversa al nú- 
mero de vínculos intermedios en la cadena de la red que conecta ese 
entorno con los entornos de poder. 


El estudio etnogriífiro de Ogbu documenta, de hecho, las consecuencias 
destructivas para el desarrollo humano que se desprenden cuando se violan 
las condiciones estipuladas en estas hipótesis del exosistema. Esta documen- 
tación lleva consigo implicaciones poderosas, tanto para la investigación ele- 
mental como para la política oficial. Para la ciencia del desarrollo, destaca la 
necesidad de explorar el alcance y la variedad posibles de las influencias del 
exo- y el mesosistema, al avanzar más allá del stat quo, hasta concebir y com- 
probar, de forma experimental, los ordenamientos entre entornos que no 
existen en la actualidad en la cultura. Esta necesidad resulta tanto más deses- 
perada por cuanto ninguna sociedad puede soportar durante mucho tiempo 
la degradación y el debilitamiento sistemático de segmentos grandes y talen- 
tosos de las generaciones de su ciudadanía. 

Ni la investigación de Kohn ni la de Ogbu se refieren a formas insólitas 
de interconexión entre entornos que tengan un interés especial para el cientí- 
fico, sino más bien a los patrones de clase y de casta que pueden hallarse, en 
mayor o menor medida, en toda comunidad norteamericana. Es como si todas 
las meso- y exoestructuras que hemos considerado se hubieran construido a 
partir de un esquema común, fenómeno éste que señala el funcionamiento de 
nuestra última estructura ecológica: el macrosistema. 


11 El macrosistema 
y el desarrollo humano 


El macrosistema se refiere a la coherencia que se observa, dentro de una 
cultura o subcultura determinada, en la forma y el contenido del micro-, el 
meso- y el exosistema que lo integran, así como también a cualquier sistema de 
créncias o ideología que sustente esta coherencia. Por lo tanto, puede esperarse 
que las culturas y las subculturas difieran entre sí, pero que tengan una rela- 
tiva homogeneidad interna en los aspectos siguientes: los tipos de entornos 
que contienen, las clases de entornos en los que las personas entran en las 
etapas sucesivas de.sus vidas, el contenido y la organización de las actividades 
molares, los roles y las relaciones que se encuentran dentro de cada tipo de 
entorno, v el alcance y la naturaleza de las conexiones que existen entre los en- 
tornos en los que entra la persona en desarrollo o los que afectan su vida. 
Además, estos patrones sistemáticos de organización y conducta encuentran 
apoyo en los valores que suelen defender los miembros de una cultura o una 
subcultura determinada. En términos operativos, el macrosistema se mani- 
fiesta en las continuidades de forma y contenido que revela el análisis de una 
cultura o subcultura determinada con respecto a los tres niveles anteriores del 
ambiente ecológico, incorporados en nuestro marco conceptual. 

En términos de su aspecto tanto formal como sustantivo, esta concepción 
ecológica del macrosistema contrasta ampliamente con el modelo teórico implí- 
cito, que sustenta el enfoque vigente de la investigación para el estudio de las 
influencias del macrosistenia sobre el desarrollo humano: la identificación de 
las diferencias de clase, étnicas y culturales .en las prácticas y los resultados 
de la socialización. La estrategia típica en estas indagaciones consiste en selec- 
cionar una muestra de niños o de padres, procedentes de medios contrastan- 
tes, y documentar las diferencias que se observan en cuanto a los métodos 
para educar a los niños y/o sus efectos. Salvo pocas excepciones, las primeras 
se determinan por medio de cuestionarios, y los segundos a través de los 
resultados de los tests o de procedimientos experimentales. Partiendo del con- 
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cepto de macrosistema que proponemos aquí, estos datos son útiles, pero ape- 
nas suficientes. Se necesita una cierta información sistemática con respecto a la 
estructura y Ja sustancia, al menos en uno de los niveles ecológicos, de los 
ambientes en los que tuvo lugar la conducta mencionada. Si sólo se indica que 
los sujetos de la investigación son padres o hijos, suizos o norteamericanos, 
procedentes de familias de bajos ingresos y no de clase media, esto no coisti- 
tuye más que una marca, una señal sobre la puerta de un contexto ambiental, 
cuya naturaleza no se especifica, En estas circunstancias, toda inferencia sobre 
un proceso, que es el objetivo principal de la indagación científica, no es más 
que mera especulación. Estas investigaciones no carecen de valor, pero tienden 
a plantear muchas mds preguntas que las que contestan. Por este motivo, a mi 
juicio, ya no representan (si es que lo hicieron alguna vez) una estrategia de 
elección para la investigación sobre el desarrollo humano. Como he contri- 
buido más de lo que me corresponde en estos esfuerzos, conviene que men- 
cione un estudio del cual fui uno de los autores, para explicar los defectos, a 
la vez que algunas virtudes, de esta estrategia que tanto se aplica al estudio de 
«desarrollo dentro de un contexto». 

La investigación, llevada a cabo por un equipo combinado de investiga- 
dores israelíes y norteamericanos (IXav-VENAKI y otros, 1976), tenía como obje- 
tivo fundamental estudiar los efectos evolutivos de una transición ecológica 
desde un régimen comunista autoritario a una sociedad occidental democrática. 
La muestra comprendía a 41 adolescentes nacidos en Rusia, de familias juclías, 
que habían emigrado a Israel. Estos jóvenes participaron en un experimento 
en el que mencionaron su disposición a realizar una conducta moralmente 
reprobuble, como por ejemplo negar la responsabilidad por un daño a la pro- 
piedad o hacer trampas en un examen. Se creó una presión social, diciéndoles 
alos niños, después de darles una condición inicial básica, que sus respuestas 
se enseñarían a sus padres y a su maestro, o a sus compañeros. En un diseño 
equiparado, las instrucciones y los cuestionarios se presentaron una vez en 
ruso y una vez en hebreo. 

Se compararon los resultados con los que se obtuvieron en estudios ante- 
riores que comprendían a escolares rusos de Moscú (BRONFENBRENNER, 1967), 


«y alumnos israelíes nativos de las escuelas de Tel Aviv (SriouvaL y otros, 
11975): Revelaron que, independientementc del idioma en que se administrara 
“el test, los niveles de aceptación para los niños emigrados estuvieron com- 
ERE entre los correspondientes a los ninos soviéticos y los israelíes, pero 


se acercaron nxís a éstos. Dentro de la muestra, cuanto más tiempo hubiera 
vivido el niño en una u otra sociedad, más se asetnejaba su respuesta a la pre- 
sión social a la reacción modal de los ninos de esa sociedad. Los ninos proce- 
dentes de familias que, aunque seguían viviendo en la URSS, habían hablado 
yiddish en su hogar, presentaron diferencias notables en sus respuestas con 
respecto a los de familias en las que esto no había sucedido, asemejándose 
aquéllos a la reacción típica israelí, y éstos a la soviética. En oposición a nues- 
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tra hipótesis, cuando se los sometia a la presión de los adultos, los niños emi- 
eraclos dieron respuestas morales más convencionales cuando las instrucciones 
se daban en hebreo que cuando se daban en ruso, Se interpretó que este resul- 
tado reflejaba la tendencia a responder de una manera inás moralista al lenguaje 
de la autoridad, que, para los niños emigrados, había pasado del ruso al hebreo. 
En general, los resultados indicaron que los jóvenes que, durante su temprana 
adolescencia. habían estado expuestos al régimen autoritario característico de 
las clases soviéticas, manifestaron, sin embargo, con sólo dos años de resi- 
dencia en un país occidental, reacciones sociales mucho mids parecidas a las 
de los niños israelíes nativos. Resultó imposible determinar, a partir de los 
datos disponibles, sin embargo, en qué medida la respuesta de los niños emi- 
grados tuvo su origen en la educación familiar judía, mientras todavía vivían 
en la URSS, en contraste con la posterior exposición al ambiente israelí. 

Sobre la base de estos resultados, extrajimos la siguiente conclusión. 


Nuestros resultados atestiguan el grado de respuesta y flexibilidacl del niño 
para adaptarse a cambios radicales en el contexto y el proceso de la sociali- 
zación. Tanto los estudios experimentales como los de campo han documen- 
tado la intensidad y el carácter univoco de los métodos soviéticos de educa- 
ción colectiva, y su capacidad pura producir aceptación entre los escolares 
rusos (BRONFENBRENNER, 1967, 1970a, 1970b). Sin embargo, nuestros descu- 
brimientos indicaron que los jóvenes que habían estado expuestos a estos 
métodos durante la adolescencia presentaron, después de tan sólo clos años 
de residencia en otro país, un compromiso muy contrastante con los valores de 
la autonomía y la independencia. Seguían estando presentes los restos de la 
anterior orientación soviética, pero la respuesta característica israelí a la pre- 
sión social fue, sin duda, más fuerte. Es evidente que algunos de nuestros 
datos también indicaron que la dirección disidente que prevalece en la actua- 
lidad tuvo su origen en la educación familiar, mientras los niños vivían toda- 
vía en la URSS, pero este hecho no hizo más que reforzar nuestra prueba de 
la capacidad del niño para adaptarse a entornos de socialización conflictivos, 


tanto dentro como a través de culturas contrastantes (KAv-VENAKI y otros, 
1976, pág. 85). 


Por más intrigantes que puedan parecer estos resultados y estas interpre- 
taciones, no permiten que se saque prácticamente ninguna conclusión sobre 
los ambientes contrastantes que participan en la transición ecológica o en el 
proceso de adaptación de los niños, después de llegar al nuevo entorno. Para 
investigar estos fenómenos se hubiera necesitado una metodología diferente, 
que se basara más en la observación y las entrevistas que en cuestionarios, 
y que utilizara situaciones experimentales reales en vez de hipotéticas (tales 
como trabajar en un proyecto grupal en presencia o ausencia del profesor). 

Es irónico presentar la investigación sobre situaciones hipotéticas en una 
discusión que defiende estudios rigurosos, con validez ecológica, de las diferen- 
cias culturales y de clase. Pero, en este campo, en contraste con otros ámbitos 
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de la indagación, no hemos podido encontrar aproximaciones estrechas a los 
requisitos de un modelo ecológico, ni con respecto a las valoraciones sistemá- 
ticas del ambiente ni a las medidas de los resultados evolutivos. 

Hay una parte de la investigación sobre las influencias del mucrosistema 
en el desarrollo que, aunque por ahora apenas se ha establecido, utiliza una 
concepción mucho más diferenciada del ambiente externo que la que aparece 
en el terreno populoso de los estudios culturales y de clase. Son las investi- 
gaciones acerca del cambio social y sus efectos sobre el desarrollo psicológico. 

Aunque la primera investigación que hay que considerar usa las medidas 
convencionales obtenidas, en forma de tests psicológicos y procedimientos del 
tipo de los del laboratorio, esta limitación queda más que compensada por la 
amplitud y la brillantez de su tratamiento del proceso de desarrollo. Además, 
el estudio aporta toda una. dimensión nueva a nuestra concepción ecológica 
del macrosistemia. Se le puede perdonar que tenga algunas características tra- 
dicionales, ya que fue concebido y llevado a cabo hace casi medio siglo, por 
uno de los investigadores imás creativos en la disciplina psicológica. Pero como 
este trabajo estaba en desacuerdo, en cuanto a su orientación teórica y sus 
descubrimientos sustantivos, con la ideología científica y social vigente en ese 
entonces, su publicación se retrasó nxís de cuarenta años. 

Las circunstancias en que se emprendió la investigación las describe el 
principal responsable, el psicólogo ruso, ya fallecido, A. R. Lurta, en un pró- 
logo a la edición norteamericana (1976) de la primera publicación soviética 
de la monografía de su investigación, realizada dos años antes. 


La historia de este libro es un poco insólita. Todo el material de observación 
se recopiló en 1931-1932, durante la reestructuración más radical de la Unión 
Soviética: la eliminación del analfabetismo, la transición hacia una economía 
colectiva y el reajuste de la vida a los nuevos principios socialistas. Este 
periodo ofrecí una ocasión única para observar la forma decisiva en que 
todas estas reformas produjeron no sólo un ensanchamiento del punto de 
vista sino también cambios radicales en la estructura de los procesos cog- 
nitivos. 

La tesis marxista-leninista de que todas las actividades cognitivas funda- 
mentales del hombre toman su forma en una matriz de la historia social y 
forman los productos del desarrollo sociohistórico, fue ampliada por L. S. Vy- 
gotsky para servir de base a buena parte de la investigación soviética sobre 
la psicología. Ninguna de las investigaciones, sin embargo, fue tan completa ni 
tan amplia como para verificar directamente estas suposiciones. Ei programa 
experimental que se describe en este libro se concibió en respuesta a esta 
situación, y ante la sugerencia de Vygotsky. 

Realizamos nuestra investigación en las regiones más remotas de Uzbckis- 
tín y Kirguizistán, en las Aishlaks (aldeas) y dzbailaus (zonas de pastoreo 
en las montañas) del país. Nuestros esfuerzos podrían haber tenido el mismo 
éxito, sin embargo, en las zonas más remotas de la Rusia europea, entre los 
pueblos del norte, o en los campamentos nómadas del nordeste de Siberia. 


El macrosistema y el desarrollo humano | 285 


A pesar de los niveles elevados de creatividad en la ciencia, el arte y la arqui- 
tectura, que alcanzó la antigua cultura de Uzbekistán, las masas habían vivido 
durante siglos en una situación de inactividad económica y analfabetismo, y 
su desarrollo se vio obstaculizado, entre otras cosas, por la religión del Islam. 


' Sólo la reestructuración radical de la economía, la rápida eliminación del 


analfabetismo y la desaparición de la influencia musulmana podían lograr, 
por encima y más allá de una ampliación del punto de vista del inundo, una 
revolución genuina en la actividad cognitiva. 

Nuestros datos indican los cambios decisivos que pueden producirse al 
pasar de unos métodos de pensamiento gríficos y funcionales (concretos y 
pr:ícticos), a unos modos mucho más teóricos y abstractos, como consecuen- 
cia cle cambios fundamentales en las condiciones sociales, provocados, en 
este caso, por la transformación socialista de toda una cultura. De este modo, 
las observaciones experimentales echan luz sobre uno de los aspectos de la 
actividad cognitiva del hombre, que ha sido objeto de pocos estudios cientí- 
ficos, pero que corrobora la dialéctica del desarrollo social (págs. v-¥1). 


Luria no hace referencia en su volumen, sin embargo, a las circunstancias 


que provocaron las cuatro décadas de retraso en su publicación. Estas se des- 
criben en una introducción del compilador de la edición norteamericana, un 


psic 


ólogo destacado por mérito propio, Michael Corr. 


Después de realizar dos expediciones, durante las cuales recogió los datos 
que aparecen en este libro, Luria hizo algunas descripciones püblicas preli- 
minares de sus resultados, pero el clima intelectual de Moscú, en ese mo- 
mento, no fue en absoluto amable con sus conclusiones. Aunque Luria des- 
tacó con claridad las consecuencias beneficiosas de la colectivización, los crí- 
ticos senalaron que sus datos podían considerarse como un insulto a las perso- 
nas con las que había trabajado (RazmysLovy, 1934). El status de las mi- 
norías nacionales en la URSS ha sido, durante mucho tiempo, una cuestión 
delicada (que no difiere mucho de la cuestión de las minorías étnicas en los 
Estados Unidos). Estaba muy bien que se demostrara que unos campesinos 
tradicionales y sin educación podían aprender con rapidez los modos de pen- 
samiento característicos de los pueblos socialistas e industrializados, pero, 
sin duda, no podía aceptarse que se dijera nada que pudiera interpretarse 
como negativo con respecto a ellos, en un momento en el que su partici- 


. pación en la vida nacional seguía siendo tan sutil (pág. xiv). 


La orientación teórica del trabajo de Luria anticipa, en varios aspectos, la 


convergencia de las perspectivas ecológicas y evolutivas que he establecido 
aquí. La posición de Luria se resume en la introducción de Corr. 


H 


Parte de la controversia inicial sobre el trabajo intercultural de Luria puede 
haber surgido de la orientación evolutiva que trajo a este tema. Su objetivo 
general era enseñar las raíces sociohistóricas de todos los procesos cognitivos 
elementales; la: estructura del pensamiento depende de la estructura de los 
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tipos dominantes de actividad en las diferentes culturas. A partir de este 
conjunto de suposiciones, se deduce que el pensamiento práctico predominará 
en las sociedades que se caracterizan por las manipulaciones prácticas de los 
objetos, y que las formas más «abstractas» de la actividad «teórica», en las 
sociedades tecnológicas, inducirá un pensamiento abstracto y teórico. El para- 
lelo entre el desarrollo individual y el social produce una fuerte tendencia 


a interpretar todas las diferencias de la conducta en términos evolutivos (pá- 
ginas XIV-XV). : 


Siempre experimentando, incluso a caballo, en reinotas aldeas del Asia 
soviética, Lurra organizó su trabajo de campo dentro del marco de un diseiio 
experimental. Aprovechó la existencia natural de grupos experimentales y tes- 
tigos, como consecuencia del hecho de que la revolución todavía no habíe pe- 
netrado por completo en las zonas islámicas del país. 


Naturalmente, estas regiones de la Unión Soviética experimentaban unos 
cambios socioeconómicos y culturales inuy profundos. El período que obser- 
vamos comprendía los comienzos de la colectivización y otros cambios socio- 
económicos radicales, así como también la emancipación de la mujer. Como 
el período que estudiamos era de transición, pudimos hacer un estudio en 
cierto modo comparativo. De esta manera, pudimos observar tanto los grupos 
analfabetos y subdesarrollados (que vivían en las aldeas) como los grupos que 
ya participaban en la vida moderna, y que experimentaban las primeras in- 
fluencias de la realineación social. 

De los distintos grupos de población observados, ninguno había recibido 
en realidad una educación superior. De todos modos, había diferencias no:a- 
bles en sus actividades prácticas, sus modos de comunicarse y sus puntos de 
vista culturales (págs. 14-15), 


La última muestra de Luria incluía cinco grupos que iban desde los traba- 
jadores en las granjas colectivas, en un extremo, hasta los campesinos tradi- 
cionales, que prácticamente no habían tenido ningún contacto con la revolu- 
ción, en el otro. Las medidas obtenidas consistían, sobre todo, en tests de fun- 
cionainiento cognitivo en áreas clásicas como la percepción, la deducción y la 
conclusión, y la solución de problemas, pero incluían también estimaciones de 
la capacidad de imaginación y del nivel de autoevaluación. 


Los resultados del estudio se transmiten inejor en palabras del propio 
LURIA. 


Los hechos demuestran, de forma convincente, que la estructura de la acti- 
vidad cognitiva no permanece estiitica durante las diferentes etapas del de- 
sarrollo histórico, y que las formas más importantes de los procesos cogni- 
tivos (la percepción, la generalización, la deducción, el razonamiento, la inja- 
ginación y el análisis de la propia vida interior) varían a medida que carn- 
bian las condiciones de la vida social y se dominan los rudimentos del co- 
nocimiento. 
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Nuestras investigaciones, que se llevaron a cabo en condiciones únicas 
e irrepetibles, que incluían una transición hacia las formas de trabajo colec- 
tivo y la revolución cultural, demostraron que, cuando cambian las formas 
básicas de la actividad, cuando se llega a la alfabetización y se alcanza una 
nueva etapa de la práctica social e histórica, se producen grandes cambios 
en la actividad mental del hombre. Estos no se limitan tan sólo a ampliar sus 
horizontes, sino que incluyen también la creación de nuevos motivos para 
la acción y afectan radicalmente la estructura de los procesos cognitivos [...] 

En estrecha asociación con esta asimilación de nuevas esferas de la expe- 
riencia social, existen cambios drásticos en la naturaleza de la actividad cog- 
nitiva y en la estructura de los procesos mentales. Las formas biísicas de la 
actividad cognitiva comienzan a ir más allí de la fijación y la reproducción 
de la actividad práctica individual, y dejan de ser sólo concretas y situacio- 
nales, La actividad cognitiva del hombre se transforma en una parte del siste- 
ma más amplio de la experiencia humana en general, que se establece en el 
proceso de la historia social, codificado en el lenguaje. 

La percepción comienza a ir más allá de la experiencia gráfica, orientada 
hacia ¿l objeto, e incorpora procesos mucho más complejos que combinan 
lo que se percibe en un sistema de categorías lingüísticas abstractas. FIasta la 
percepción de los colores y las formas cambia, convirtiéndose en un proceso 
en el que las impresiones directas se relacionan con categorías abstractas 
complejas [...] 

Junto con las nuevas formas de relaciones abstractas, por categorías, con 
la realidad, vemos también la aparición de nuevas formas de dinámica mental. 
Mientras que antes la dinámica del pensamiento sólo tenía lugar dentro del 
marco de la experiencia inmediata y práctica, y los procesos de razonamiento 
se limitaban en gran medida a los procesos de reproducir las situaciones priíc- 
ticas establecidas, como consecuencia de la revolución cultural vemos la posi- 
bilidad de extraer inferencias, no sólo en base a la propia experiencia prác- 
tica, sino también en base a los procesos discursivos, verbales y lógicos [...] 

Todas estas transformaciones producen cambios en la estructura b:ísica de 
los procesos cognitivos y una enorme ampliación de la experiencia y la cons- 
trucción de un mundo mucho más ancho en el que los seres humanos co- 
mienzan a vivir [...] 

Por último, hay cambios en la autoconciencia de la personalidad, que 
avanza hacia un nivel más alto de conciencia social y supone capacidades 
nuevas para el análisis objetivo, por categorías, de la motivación, las accio- 
nes, las propiedades intrínsecas y las idiosincrasias de la persona. De este 
modo, aparece un hecho que hasta ahora la psicología ha subestimado: los 
cambios sociohistóricos no sólo introducen un contenido nuevo en el mundo 
mental de los seres humanos; también crean formas nuevas de actividad y 
estructuras nuevas del funcionamiento cognitivo. Llevan a la conciencia huma- 
na hacia niveles nuevos. 

Vemos ahora la inexactitud de las nociones centenarias, segün las cuales 
las estructuras b:ísicas de la percepción, la representación, el razonamiento, la 
deducción, la imaginación y la autoconciencia son formas fijas de la vida 
espiritual y pertnanecen inalterables, en condiciones sociales diferentes. Las 
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categorías básicas de la vida mental del hombre pueden comprenderse come 
productos de la historia-social que están sujetos a cambios, cuando se modi- 
fican las formas básicas de la práctica social, y, por lo tanto, son de natu- 
raleza social. 

La psicología se convierte entonces, sobre todo, en la ciencia que da una 
forma sociohistórica a la actividad mental, y que comprende las estructuras 
de los procesos mentales que dependen por completo de las formas biisicas de 
la práctica social y las principales etapas del desarrollo histórico de la socie- 
dad. Las tesis básicas del marxismo con respecto a la naturaleza histórica de 
la vida mental del hombre se revelan, así, en sus formas concretas. Esto es 
posible como consecuencia de los cambios radicales y revolucionarios que 
nos permiten observar, durante un período breve, los cambios fundamenta- 
les, que, en condiciones normales, llevarían años (págs. 161-164). 


Para situar la tesis de Luria en el contexto de nuestro marco conceptual, 
el macrosistema también pasa por un proceso de desarrollo y, al hacerlo, pro- 
porciona movilidad a todos los sistemas que lo componen, hasta el nivel de 
la persona. Por lo tanto, los mienibros de una sociedad cambiante experimen- 
tan, por fuerza, un cambio evolutivo en cada nivel psíquico: intelectual, emo- 
cional y social, 

La concepción de Luria representa una especie de análogo, en la ciencia 
del desarrollo humano, al principio de la relatividad de Einstein, en física. Así 
como Einstein destruyó la noción newtoniana del moviniiento como partida 
de un punto de referencia fijo, Luria quiere que concibamos el desarrollo hu- 
mano como algo que ocurre dentro de un sistema ambiental diniimico. Si co- 
rrompemos una met:ífora procedente de la explicación que da Einstein de su 
teoría especial de la relatividad: el desarrollo tiene lugar en un tren en movi- 
miento, y ese tren es lo que podemos llamar el «macrosistenia en movimiento». 

Si existen dos trayectorias, una déntro de la otra, ¿cuál es la relación entre 
ellas? ¿El individuo está atrapado simplemente en la corriente de la historia, o 
exhibe un momento propio? ¿Cuánto retraso hay? ¿Deja el pasado su señal 
en el presente? ¿Por cuánto tiempo? 

Estas no son preguntas que puedan responderse con la investigación de 
Luria, por dos motivos. En primer lugar, las respuestas a estas preguntas re- 
quieren observaciones desde dos momentos temporales por lo menos, y Luria 
sólo hizo una lectura. La ausencia de seguimiento no se produjo como conse- 
cuencia de la falta de oportunidad, ni por dificultades prácticas; se basó en 
una decisión deliberada. En los párrafos finales de su libro, escrito como un 
suplemento contemporáneo al manuscrito original, afirma: 


Los eruditos que se dedicaron a la tarea de estudiar nuestro trabajo a medida 
que lo preparábamos, expresaron con frecuencia el deseo de que repitiérainos 
la misma investigación, a fin de realizar un análisis comparativo de los cam- 
bios adicionales que se han producido durante los últimos cuarenta años en 
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estos lugares. Si bien la sugerencia es bastante razonable, no nos sentimos 
obligados a seguirla. 

Nucstros datos demuestran cuiiles son los grandes cambios en la estruc- 
turu de los procesos cognitivos que comecnzaron a tener lugar durante el perio- 
do de nuestra investigación original, cambios que ya se habían producido, en 
los primeros años de la revolución cultural, para los habitantes de las partes 
nxís remotas de nuestro país. Desde entonces, el autor ha estado muchas 
veces cn Uzbekistán y ha presenciado los enormes cambios en la vida cul- 
tural y social que ha habido durante estos años. Repetir la investigación 
en las mismas localidades, cuarenta años más tarde, cuando durante ese tiein- 
po los pueblos del Asia central han dado, de hecho, un salto de siglos, sería 
superfluo. Un investigador que quisiera repetir nuestro trabajo obtendría 
datos que diferirían poco de los que podría obtener, si estudiara la estructura 
de los procesos cognitivos entre los habitantes de cualquier otra parte de la 
Unión Soviética (pág. 164). 


La conmovedora afirmación de Luria refleja el motivo segundo y más apre- 
miante por el cual su trabajo no corresponde a las preocupaciones que hemos 
expresado. Su interés fundamental, al menos en este estudio en particular, se 
concentraba en un fenómeno grupal, que se produjo como reacción ante un 
hecho histórico, en un momento determinado, y no en el desarrollo del indi- 
viduo durante un período prolongado. Para obtener respuestas a nuestras pre- 
guntas, tendremos que examinar investigaciones durante un período más lar- 
go, que conciban a la persona, en su relación con las fuerzas del cambio social 
y económico, como actuante, además de como objeto. 

Afortunadamente, existe una investigación de este tipo. Una vez más, la 
«variable independiente» fue una gran conmoción social y econóniica, pero 
en esta ocasión se trata de una que es claramente norteamericana, la Gran 
Depresión de 1929. 


En 1962, Glen Elder, un sociólogo e investigador que trabajaba en el Insti- 
tute of Human Development de la Universidad de California, en Berkeley, 
reconoció una oportunidad científica única. Cuarenta años antes, el instituto 
había iniciado, bajo el liderazgo de sus directores, Harold Jones y Herbert 
Stolz, un gran estudio longitudinal que comprendía una amplia muestra de 
niños de once años de Oakland, California. El proyecto se amplió, más tarde, 
por medio de investigaciones periódicas de seguimiento, desde la preadoles- 
cencia hasta la madurez. En 1964, el punto final de Elder en este análisis, los 
sujetos rondaban la cuarentena, y la mayoría tenía su propia familia. 

La oportunidad científica que ELDER reconoció, y posteriormente concre- 
tó (197.0), fue un diseño de investigación incorporado, creado por una catás- 
trofe natural, aunque social. Las familias de todos estos niños habían vivido 
durante el período de la Gran Depresión, pero, al igual que lo que ocurre en 
medio de una tormenta poderosa, algunos habían sido golpeados directamente 
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y otros se habían salvado. Además, en lo que respecta a cada familia en particu- 
lar, estos golpes de la fortuna siguieron un patrón casi azaroso, porque esta 
fábrica cerraba y aquélla seguía funcionando, una acción se desplomaba y la 
otra sobrevivía en la Gran Pizarra, 

Elder se dedicó a comparar el desarrollo del curso vital de aquellos que 
habían estado expuestos a todo el impacto de la Depresión con el de aquellos 
que no. Y, puesto que, dada su condición de sociólogo, se había librado del 
entrenamiento propio del investigador de laboratorio, con su tendencia indi- 
vidualista, Elder escogió como objeto de su preocupación indagadora no sólo 
al niño, sino a la familia en su totalidad. 

También trascendió los confines de su propia disciplina, la cual, con su 
preocupación por las complejidades de la estructura social e institucional, 
en ocasiones pierde de vista al ser humano como individuo, en el proceso de 
su desarrollo. Elder logró no perder de vista ni el bosque en crecimiento, 
ni ninguno de los árboles que crecían por separado. Como escribió CLAUSEN en 
su introducción a la monografía de Elder: 


En períodos de crisis, el elemento de la casualidad parece desempenar un 
rol fundamental en la influencia de los resultados de la vida. En esos mo- 
mentos, apenas podemos especificar un curso de vida previsible, nxís allá 
de la repercusión inmediata de la crisis. La tarea de delinear los «efectos 
netos», dc buscar los distintos patrones del impacto, la respuesta y la influen- 
cia definitiva, parece casi insuperable. Sólo si se combinan las perspectivas 
histórica, sociológica y psicológica con los datos longitudinales detallados 
sobre las experiencias, las orientaciones y las conductas del individuo, puede 
lograrse un análisis de esie tipo. Esto es, precisamente, lo que ha hecho 
Glen Elder en este volumen (pág. xv). 


Al igual que el fenómeno que estudiaba, la orientación teórica y el método 


elemental de Elder también eran claramente norteamericanos, aunque se apai- 
taban de la preocupación dominante por los modelos conductistas y el análisis 
computarizado en gran escala de los datos «objetivos». El prototipo recono- 
cido para la investigación sociohistórica propia de Elder fue el monumental 
trabajo de pionero, en el mismo campo, de W. I. Thomas, un sociólogo de la 
escuela de Chicago. En palabras de ELDER: 


El problema que tenemos ante nosotros no se refiere tan sólo a si el cambio 
económico produjo un cambio familiar y generacional o a la naturaleza de 
ese cambio; incluye cuestiones que se refleren a los procesos por los cuales 
ocurrió este cambio. ¿Cuáles son los vínculos conceptuales entre el cambio 
económico y las carreras adultas de los hombres y mujeres que eran niños 
en li década del treinta? Tal vez se deduzca de lo dicho que las caracterís- 
ticas básicas de este enfoque se deben a la obra temprana de William I. Tho- 
mas, y, en especial, a su estudio clásico (en colaboración con T. Znaniecki) 
The Polish Peasant in Europe and America (1918-1920). Thomas entrenó 
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su ojo analítico en los vínculos entre la estructura social y la personalidad, y 
destacó con convicción la necesidad de estudiar estos vínculos en los puntos 
de cliscontinuidad o incongruencia entre la persona y el ambiente, como apa- 
rece en su teoría cle las situaciones críticas, de las adaptaciones a las situa- 
ciones nuevas. Desde el punto ventajoso de este estudio, también apreciamos 
el énfasis que pone Thomas en los conceptos evolutivos de la experiencia 
vital, en cl uso de registros personales y biografías (pág. 7). 


Un aspecto adicional de la orientación de Thomas aparcce en el enfoque 
de Elder: su insistencia de que sólo se puede comprender el mundo social si 
se analiza cómo lo experimentan los que viven en él. En tal sentido, Elder 
menciona la opinión de Thomas de que la ciencia social «debe alcanzar las 
experiencias y actitudes humanas reales que constituyen la realidad social, com- 
pleta, viva y activa, que está por debajo de la organización formal de los 
fenómenos sociales [...] Sólo se puede comprender en su totalidad una insti- 
tución social si no nos limitamos al estudio abstracto de su organización formal, 
sino que analizamos la forma en que aparece en la experiencia personal de 
varios miembros del grupo, y seguimos la influencia que tiene en sus vidas» 
(página 338). 

Elder tuvo a su disposición una amplia información sobre cada familia, 
incluidas prolongadas entrevistas con los padres, los maestros y el niño, así 
como las observaciones del personal y las puntuaciones de Ja conducta social 
y emocional, cuestionarios de información personal, inventarios de la perso- 
nalidad y una evaluación psiquiiítrica. Se examinó todo este material, y se 
extrajeron pruebas para la información con respecto a los patrones de esta- 
bilidad y cambio en las relaciones de la familia con la comunidad y en su 
posición en ella, el funcionamiento de la familia como sistema, y la conducta 
y la experiencia del vástago, primero como un niño que vive con sus padres, 
que asiste a la escuela y pasa el tiempo con sus pares, y después como un 
adulto que tiene su propia familia y que participa en el mundo del trabajo, la 
vida social y los asuntos cívicos. 

El diseño experimental de Elder comprendía patrones comparativos de 
estabilidad y cambio en dos grupos diferenciados, sobre la base de si la pér- 
dida de ingresos, como consecuencia de la Depresión, superaba o no el 35 por 
ciento. Esta linea divisoria entre las llamadas familias empobrecidas y las 
no empobrecidas, se basaba en un descubrimiento anterior de que «las fami- 
lias perdieron o se vieron obligadas a deshacerse de sus bienes con cierta fre- 
cuencia, sólo cuando la pérdida de sus ingresos superaba el 40 por ciento» 
(página 45). Esta disminución de sus ingresos que tuvo que sufrir el grupo no 
empobrecido se alivió en forma considerable debido a la importante reducción 
del coste de la vida durante la época de la Depresión. Ambos grupos se divi- 
dieron más todavía, según la clase social de la familia (media o trabajadora) 
antes de la Depresión, lo que dio como resultado un diseño de dos por dos. 
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Los resultados del análisis sistemático de Elder y las conclusiones a las que 
llegó, con respecto a la influencia de la experiencia de la Depresión sobre el 
funcionamiento de la familia y el desarrollo del niño, se resumen mejor en las 
dos categorías generales de los efectos a corto y a largo plazo. 

Tal como cabría esperar, los efectos inmediatos de la seria pérdida eco- 
nómica se reflejaron en los síntomas de angustia emocional que mencionaron 
los padres, en especial los de familias de clase trabajadora. La tensión que 
experimentaron los padres también fue visible para los niños. Era más proba- 
ble que, tanto los niños como las niñas de las familias empobrecidas, marcaran 
el punto «Quisiera que mi madre (padre) fuera más feliz». Una segunda dife- 
rencia, nxís destacada, se observó en el creciente dominio de la madre en las 
familias en las que la Depresión golpeó con más fuerza, Este fenómeno se vio 
acompañado, a menudo, por una disminución del status del padre a los ojos 
de los hijos, mientras que aumentó la importancia que se le daba a la madre. 

En opinión de Elcler, estos cambios en la clinámica intrafamiliar se produ- 
cen como consecuencia de lo que se percibe conio «un fracaso del rol por parte 
del esposo», y el consiguiente traspaso de la responsabilidad económica a la 
madre y a otros miembros de la familia (pág. 28). Las circunstancias, desde 
luego, no fueron culpa del padre. En palabras de ELDEx: 


No resulta sorprendente que, con frecuencia, se acusar: a las víctimas mascu- 
linas de la Depresión de los inconvenientes, sobre los cuales tenian escaso 
control o ninguno en absoluto, debido a un sistema de valores que exalta 
la responsabilidad individual y la autosuficiencia. Más importante, sin em- 
bargo, resulta la aceptación generalizada de esta autoevaluación utilitaria por 
parte de los esposos y padres que perdieron los medios para mantener ade- 
cuadamente a sus familias. En lugar de atribuirle la causa a las condiciones 
empobrecedoras de la sociedad, a una fuerza que está más allá del actuante 
individual y de su comprensión, el registro, tal y como estii, demucstra que 
los trabajadores que ya no tenían empleo o que se veían muy presionados, 
eran propensos a dirigir hacia el yo los sentimientos hostiles y la frustra- 
ción, castigindose a sí mismos por las consecuencias de un sistema económi- 
o (pág. 104). 


Una vez más, prevalece la severa máxima de los Tomas: «Si los hombres 
definen las situaciones como reales, son reales en sus consecuencias» (1928, 
página 572). 

Adenxís de demostrar una mayor preferencia por la madre que por el pa- 
dre, los niños de las familias empobrecidas expresaron una identificación más 
fuerte con el grupo de pares. Sin duda, Elder destaca que, en la esfera de las 
relaciones sociales, «la atracción hacia los pares representa el efecto más signi- 
ficativo de las dificultades econónzicas». La diferencia se puso de manifiesto, 
sobre todo, en el deseo de tener muchos amigos, en lugar de unos pocos, ya 
que «los amigos íntimos eran tan comunes entre los niños de uno de los gru- 
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pos enpobrecidos como entre los del otro, según su informe». Aunque se obser- 
vó esta tendencia en ambos sexos, «la orientación hacia los amigos es iis 
fuerte entre los niños varones que proceden de hogares empobrecidos» (pá- 
gina 97). 

Pero tal vez la característica más destacada de los «hijos de la Depresión» 
fue su mayor participación en los roles domésticos y en empleos fuera del 
hogar, especializándose las niñas en aquéllos y los niños en éstos. Cuando al- 
canzaron la adolescencia, alrededor del 90 por ciento de las hijas de las familias 
empobrecidas realizaban tareas domésticas, en contraste con el 56 por cien- 
to correspondiente a las no empobrecidas. Entre los varones, el 65 por 


«siento de los que procedían de familias ermpobrecidas, frente al 42 por ciento 


de los de familias no empobrecidas, hacían algún tipo de trabajo remunerado. 
Para los hijos de las familias en las que el padre no tenía empleo, el índice 
de empleo, a tiempo parcial, de los niños varones, ascendió al 72 por ciento. 
Los porcentajes de empleo para las niñas manifestaron una tendencia similar, 
pero con índices de participación inferiores. 

"En opinión de ELDER, la mayor participación de los niños de familias 
empobrecidas en los roles domésticos y económicos, tiene implicaciones evo- 
lutivas. 


Una consecuencia de un cambio negativo en el status y los recursos de la 
familia consiste en aumentar la conciencia que tienen los hijos de las inver- 
siones de los padres, que hacen posibles los bienes y servicios que antes se 
daban por sentados. Estas incluyen el esfuerzo y las habilidades que propor- 
cionan ingresos a la unidad familiar, así como también el trabajo que repre- 
sentan los quehaceres domésticos y el cuidado de los niños. La penuria eco- 
nómica hizo aparecer los aspectos recíprocos del consumo, que implican obli- 
gaciones para los demás. En especial en las familias de clase media, las priva- 
ciones en general modificaron los regímenes de dependencia unilateral, en 
los que los padres satisfacían los deseos de sus hijos, para transformarlos 
en una estructura en la que se suponía que los ninos demostraran más auto- 
dependencia al ocuparse de sí mismos y de las necesidacles familiares (pá- 
gina 66). 


En coincidencia con esta interpretación, los niños procedentes de familias 
empobrecidas, y en especial los niños cuyos padres no tenían empleo, se pun- 
tuaron como imás orientados hacia el adulto, y se los definió con descripciones 
como «buscan la compañía de los adultos, los rondan demandando con fre- 
cuencia su atención, se identifican con ellos y son muy cordiales hacia ellos» 
(página 81). 

En apariencia, la experiencia laboral temprana tuvo una repercusión espe- 
cial en la motivación de los niños de familias empobrecidas. 

E 
El conocimiento de las dificultades familiares está implícito en el punto de 
vista de los niños, que sentían que no podían gastar dinero, y que deseaban 
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tener más control de la situación de su vida. Para los varones, en especial, 
el empleo lucrativo es una salida lógica para estas orientaciones motivaciona- 
les en situaciones de dificultad económica, y los datos en general demuestran 
esta conexión entre la pobreza familiar y la actividad económica [...] Del 
mismo medo, los niños varones de un medio empobrecido, y los que tenían 
un empleo, tenían más probabilidades de ser descritos como ambiciosos en 
cuanto a sus aspiraciones sociales, durante los años del BUP y el COU; los 
clínicos expertos les dieron las puntuaciones más altas con respecto al desco 
de controlar su ambiente por medio de la sugestión, kı persuasión o kw 
órdenes (nis. 70). ' 


Sobre la base de estos descubrimientos acerca de la conducta de los niiios 
procedentes de los hogares mds afectados por la Depresión, ELDER llega a la 
conclusión siguiente: «De acuerdo con nuestro análisis, los roles que los niños 
desempeñaron en la economía de las familias empobrecidas [...] los orien- 
taron hacia modalidades adultas. Las dificultades económicas y los empleos 
aumentaron su deseo de asociarse con los adultos, de “crecer” v de convertirse 
en adultos» (pig. 82). 

Los resultados y las conclusiones mencionadas tienen una significación 
social además de científica: es probable que no sea una coincidencia el hecho 
de que, en la sociedad actual, cuando las oportunidades de empleo para los 
niños y los jóvenes en edad escolar han vuelto a alcanzar niveles bajos, el ren- 
dimiento escolar haya decrecido, al mismo tiempo que el vandalismo y la vio- 
lencia en las escuelas, junto con la delincuencia juvenil en las calles, han estado 
en alza (BRONFENBRENNER, 1976, 1978b). 

Al poder contar con datos longitudinales durante un período de más de 
tres décadas, Elder se encontró en la posición única de poder estimar la reper- 
cusión de la experiencia infantil, dentro y fuera de la familia, en la conducta 
de la vida posterior. Las consecuencias a largo plazo de la Gran Depresión 
resultaron bastante diferentes para los hombres y las mujeres, y se limitaron 
aún más según cl status social de la familia en el momento de producirse el 
choque con las dificultades económicas. 

Los descubrimientos correspondientes a los varones se oponen a las expec- 
tativas basadas en la sabiduría convencional; los hijos varones de las familias 
que se vieron más afectadas por la Depresión se beneficiaron de esta expe- 
riencia. 


Tanto en la clase media como en la trabajadora, los niños varones proceden- 
tes de familias empobrecidas alcanzaron un compromiso vocacional más firme 
al final de la adolescencia, y tuvieron más probabilidades de ser considerados 
maduros cn sus intereses vocacionales que los vástagos de padres no empo- 
brecidos. En la edad adulta, iniciaron una línea de carrera estable, a una eciacl 
más temprana, desarrollaron una carrera más ordenada y tuvieron más proba- 
bilidades de continuar la ocupación que prefirieron en la adolescencia. La 
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madurez vocacional en los intereses cristalizados estableció un vínculo posi- 
tivo entre la pobreza familiar y el logro ocupacional, y compensó, al menos 
en parte, la desventaja educativa de un medio empobrecido. El deseo de des- 
tacarse durante la adolescencia resultó ser la fuente más importante del ren- 
dimiento ocupacional para los niños varones de familias empobrecidas, en 
ambas clases sociales, y guardó una relación estrecha con la capacidad mental 
(págs. 200-201). 


Estas tendencias se destacaron más entre los hombres que maduraron en 
el seno de familias que tenían un status de clase media antes de la Depresión. 
Para ellos, la desgracia económica tuvo un efecto especialmente saludable. 
No sólo les fue mejor en el terreno ocupacional, sino que también se los 
«juzgó de una manera más favorable, en cuanto a competencia psicológica y 
salud, que a cualquier otro grupo de la muestra» (pág. 248). Fuera del trabajo, 
la familia era su centro de atención, y preferían las actividades familiares a 
otras formas de ocupar su tiempo libre o a la participación comunitaria, y con- 
sideraban a los niños como una gran fuente de gratificación. 

El panorama de la edad adulta para los hijos varones de clase trabajadora 
cuyas familias fueron víctimas de la Depresión, no es tan brillante. Aunque 
no tuvieron menos motivaciones que sus equivalentes empobrecidos de los 
hogares de clase media, con frecuencia fueron incapaces de lograr una educa- 
ción superior. Tal vez por este motivo, dieron, en cierto modo, más muestras 
de perturbaciones psicológicas, y presentaron el porcentaje mds elevado de 
alcohólicos (el 43 por ciento) de todos los grupos. 

Las mujeres cuyas familias sufrieron pérdidas económicas reflejaron sus 
experiencias infantiles durante la vida oculta destacando el rol maternal, que 
sus madres desempeñaron de forma tan destacada, 


Nuestros datos sugieren que la receptividad hacia los roles tradicionales se 
concentra en las mujeres que crecieron en familias empobrecidas, que depen- 
dían en gran medida de la participación de los miembros femeninos, Desde 
Ja adolescencia y el final de la treintena, hasta la madurez, un estilo de vida 
doméstico es más característico para estas mujeres que para las que proce- 
dían de hogares no empobrecidos. Se dedicaron más a las tareas del hogar, 
expresaron un mayor interés en las actividades domésticas y, en la clase me- 
clia, tuvieron más probabilidades de casarse a una edad temprana. Una pro- 
porción menor ingresó a la universidad, si se las compara con las no empobre- 
cidas cle las demás clases sociales [...] pero un porcentaje mayor se casó con 
miembros de la clase media alta [...] las hijas de las familias enipobrecidas 
fueron las más propensas a dejar de trabajar al contraer matrimonio, o cuan- 
do dieron a luz a su primer hijo; y (si pertenecían a la clase media) a disfru- 
tar de las tareas comunes que demandan los quehaceres domésticos. El signi- 
ficado de la preferencia familiar se centró, en primer lugar, en el valor de los 
hijos y, en segundo lugar, en los beneficios interpersonales del matrimonio 
(página 239). 
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Los adultos cuyas familias se salvaron de la ruina económica presentan 
una paradoja. Si se los compara con sus equivalentes cuyos padres recibieron 
de lleno el impacto de la Depresión, resulta que les fue peor, tanto en el plano 
educativo como en el vocacional; se estimó que una proporción mayor tenía 
problemas psiquiátricos, incluido el alcoholismo (el 43 por ciento frente al 24 
por ciento). ELDER comenta lo que considera «su sorprendente similitud, en 
cuanto a síntomas y deficiencias de adaptación, con los vástagos de la clase 
trabajadora», no obstante el hecho de que «ellos fueron un grupo privilegiado 
durante la Depresión». Formula entonces una pregunta, y le proporciona su 
propia respuesta. «¿Por qué estos adultos no son los miembros más sanos y 
más competentes del grupo de Oakiand? Parece que una infancia que protege 
al nifio de las dificultades de la vida no permite, por consiguiente, que se de- 
sarrollen o se comprueben las capacidades de adaptación a las que se recurre 
en una crisis vital. Quien participa y maneja problemas reales (aunque no 
excesivos) durante su infancia y adolescencia, participa en una especie de apren- 
dizaje para la vida adulta» (págs. 249-250). 

Segün las palabras del duque desterrado: «Dulces son los usos de la adver- 
sidad» (As You Lifze It)” Pero, de acuerdo con la tesis de Thomas, debería- 
mos preguntar: «¿Desde el punto de vista de quién?». Los niños de la muestra 
de Oakland nacieron en 1920-1921, de modo que, cuando se sintió de lleno el 
impacto de la Depresión, ya tenían edad suficiente como para comprender y 
ayudar a hacer frente a las graves dificultades que experimentaban sus fami- 
lias. ¿Qué habría sucedido si hubiesen sido más pequeños, y todavía depen- 
dientes práctica y psicológicamente de sus padres, que enfrentaban en ese 
momento sus propios problemas abrumadores? 

Como buen discípulo de Thomas, Elder ha tratado esta cuestión, y lo ha 
hecho de manera empírica. Junto con un colega (ELDER y ROCKWELL, 1979) 
ha analizado los datos procedentes de otro estudio longitudinal, llevado a cabo 
durante el mismo período, en la comunidad más próspera de Berkeley, Cali- 
fornia, pero con una muestra de varones nacidos en 1928-1929, Los primeros 
años de estos niños coincidieron con el punto álgido de la Depresión. Los 
autores enuncian el objetivo principal de su investigación de la siguiente 
manera: 


Nuestro objetivo en este estudio consiste en llevar a cabo un análisis longi- 
tudinal más restringido de la experiencia de la Depresión, en los patrones 
vitales y la salud de ochenta y tres varones que nacieron en Berkeley, Cali- 
fornia (1928-1929), investigación que, sin embargo, permitirá hacer compa- 
raciones selectas, entre los grupos, del cambio histórico en la experiencia 
social y el funcionamiento psicológico. Comparando los resultados proce- 
dentes del grupo de Berkeley con los obtenidos en anílisis similares de los 
hombres de Oakland (nacidos en 1920-1921), podremos comprobar una hipó- 


*  & refiere a «Como gustéis», de William Shakespeare. [T.] 
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tesis sobre la etapa vital: que la Depresión impuso resultados evolutivos nás 
adversos y duraderos en las vidas de los bomibres que experimentaron este 
hecho cuando eran niños pequeños, que en las de los que entonces eran 
adolescentes. Los jóvenes de Oakland dejaron el hogar para ingresar en la 
universidad, trabajar y casarse a fines de kı década de los treinta; los adoles- 
centes de Berkeley, al final de la segunda guerra mundial. Estos fueron más 
vulnerables que sus equivalentes de Oakland a las tensiones familiares y a 
las perturbaciones de la Depresión, y estuvieron expuestos a una fase más 
prolongada de dificultades económicas y a su persistencia, hasta que aban- 
donaron el hogar. La significación psicológica de esta diferencia temporal la 
sugiere la dependencia del niño pequeño de los otros significativos que tenían 
una actitud impredecible, taciturna y a menudo hostil (págs. 251-252). 


Basándose en los resultados del estudio anterior, Elder y Rockwell formu- 

laron dos hipótesis adicionales que limitaron los efectos previstos de la pérdida 
económica, en función del status de clase social de la familia y la etapa de la 
vida, después de la cual las secuelas del empobrecimiento serían más desta- 
cadas. En la primera esfera, debido a su posición más vulnerable, se suponia 
que los niños procedentes de la clase trabajadora se verían afectados en su 
desarrollo de una manera más adversa por las dificultades económicas que sus 
2quivalentes de clase media. Con respecto al tiempo, se previó que el impacto 
evolutivo de la Depresión sería mayor durante los años formativos, prolon- 
gándose desde la infancia hasta la finalización de la educación formal, que 
durante el período siguiente, que va desde que se deja la universidad hasta 
la edad madura, una fase que se estructura fundamentalmente por la partici- 
pación en el mundo del trabajo. 
Como línea divisoria entre las familias que experimentaron un mayor o 
un menor empobrecimiento durante la Depresión, Elder y Rockwell utili- 
zaron los misinos criterios que se habían empleado en la investigación ante- 
rior; una pérdida del 35 por ciento de los ingresos. Cuando no se contaba 
con esta información, conmo ocurría con un número sustancial de familias, se 
recurrió a los registros de desempleo y de la asistencia pública para que pro- 
porcionaran muestras complementarias de familias empobrecidas y no empo- 
brecidas en la mistna proporción que las que se obtenían para los grupos que 
se clasificaban según la pérdida de los ingresos. Así se completaron las 
muestras. 

La cornparación de estos dos grupos sobre las medidas del progreso evolu- 
tivo produjo resultados que coinciden con la hipótesis principal de Elder y 
Rockwell, con respecto a la mayor vulnerabilidad de los niños más pequeños 
al estrés que generan las dificultades económicas. La prueba nxís sorprendente 
es el gran contraste entre estos resultados y los del estudio anterior de Oak- 
land. Mientras que la angustia económica de la familia tuvo un efecto positivo 
sobre el desarrollo del curso vital de los niños de clase media que experitnen- 
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aron la Depresión cuando eran adolescentes, lo contrario ocurrió con los 
nifios que pasaron por la primera infancia durante este período. 

Por cjemplo, los hijos varones de clase media y clase trabajadora, cuyas 
familias habían sufrido una disminución de sus ingresos, tuvieron calificaciones 
y aspiraciones nxís bajas durante cl BUP y el COU que los no empobrecidos, y 
tuvieron menos probabilidades de finalizar los estudios (el 34 por ciento 
frente al 64 por ciento). Entonces, para el niño pequeño, la Depresión con- 
troló una vía importante para el éxito durante su edad adulta. Incluso entre 
los ninos que llegazon a ingresar en la universidad, un análisis de las puntua- 
ciones clínicas, basadas en todo el material disponible sobre el caso, reveló los 
costes evolutivos de un medio empobrecido. En especial en la clase media, 
«los niños que crecieron en el seno de familias empobrecidas se caracterizan 
más por la falta de autoestima y del significado personal de la vida, por la 
tendencia a retraerse ante la adversidad, a evitar compromisos, y a utilizar 
tácticas para autoderrotarse; y se sienten víctimas y son vulnerables al juicio 
de los demás» (pág. 271). Los jóvenes que no estaban en la universidad, no 
presentaron estas diferencias en un grado significativo. El hecho de no poder 
ingresar a la universidad aumentó las consecuencias negativas del empobreci- 
miento familiar para las carreras ocupacionales de los hombres de Berkeley. 
En esta categoría educacional, los hombres de las familias enpobrecidas ingre- 
saron a la población activa a una edad más temprana que los no empobre- 
cidos, pasaron una mayor proporción de su vida activa haciendo trabajos ma- 
nuales, y demostraron un patrón de trabajo más inestable, tal como indican 
la multiplicidad de empleos y los cambios entre las diferentes líneas de tra- 
bajo. En el último seguimiento, realizado alrededor de los cuarenta años, una 
imayor proporción de los empobrecidos que de los no empobrecidos mencionó 
(tabla 9) «algún problema o quebrantamiento de la salud» (el 64 por ciento 
frente al 41 por ciento), «cansancio crónico o disminución de la energía» (el 
46 por ciento frente al 20 por ciento) y «alcoholismo» (el 44 por ciento 
frente al 26 por ciento). Esta tendencia se observó, en especial, entre Jos hom- 
bres empobrecidos que lograron rendimientos importantes (G. ELDER, comu- 
nicación personal), 

Los efectos psicológicos m:ís destacados de las dificultades de la Depre- 
sión, entre los hijos varones de los padres de clase media, contradicen la se- 
gunda hipótesis de ELDER y RockweELL sobre las variaciones de clase. Mirando 
al pasado, los autores sugieren que las familias empobrecidas en este nivel so- 
cioeconómico constituyen un subgrupo «que está más sometido a la discon- 
tinuidad entre las condiciones de escasez y las aspiraciones de los Estados 


Unidos en tiempos de guerra» (pág. 274). Una explicación complementaria. 


aparece en el análisis del mismo fenómeno, en el estudio de Oakland. Notando 
que la angustia parental no varió con la misma fuerza con el empobrecimiento 
económico de la clase trabajadora, ELDER comenta: «La necesidad económica 
intensa entre todas las familias de clase trabajadora, la menor apariencia de la 


AI O N EE OE REET 


El macrosistema y el desarrollo humano | 299 


disminución del status, y las comparaciones sociales con la clase media, pueden 
explicar este resultado» (1974, págs. 62-63). Si arriesgamos una mictáfora tor- 
pe, en el fondo de la escala social, uno se encuentra con un efecto de suelo. 
El misnio mecanismo puede explicar la conclusión del estudio de Berkeley, de 
que las diferencias relacionadas con el empobrecimiento, en las características 
psicológicas observadas entre los honibres que tenían una experiencia univer- 
sitaria, no aparecieron en los niveles educacionales más bajos. 

Los resultados correspondientes a la tercera hipótesis, con respecto a la 
etapa del desarrollo en la que los efectos de la pérdida económica serían más 
intensos, fueron más sorprendentes, nxís complejos y, tal vez por estos moti- 
vos, mis instructivos, Aunque los niños ingresaron al primer curso en un mo- 


mento en que la Depresión seguía siendo una fuente de estrés para la familia, 
no hubo 


ninguna muestra de esta tensión en el rendimiento escolar, el estado emo- 
cional, y las relaciones sociales durante la EGB [...] ni las puntuaciones de 
los tests ni el desarrollo psicológico variaron a causa de la privación económi- 
ca, dentro de cada estrato (de clase social) [...] Los costes evolutivos de las 
dificultades familiares sólo (en bastardilla en el original) surgen durante la 
adolescencia del niño, en la segunda guerra mundial, un período de pros- 
peridad creciente [...] Retrospectivamente, estos resultados se corresponden 
con la proposición que dice que es probable que las limitaciones evolutivas 
lleguen a la superficie cuando los niños se encuentren ante situaciones exi- 
gentes, que reclamen recursos de adaptación, como ocurre en la transición 
del ambiente protegido de los primeros cursos de la EGB a las presiones 
para obtener un buen rendimiento en la adolescencia (ELDER y ROCKWELL, 
páginas 270, 274). j 


En cuanto a los efectos evolutivos que aparecen después de la adole:scen- 
cia, ya hemos tomado nota de los patrones perturbados de trabajo y de los 
problenias psicológicos que presentan los hombres que proceden de hogares 
enipobrecidos, en especial los que no fueron a la universidad. 

Sin embargo, si ingresaron a la universidad (como ocurrió con más del 
60 por ciento de los que componían la muestra de Berkeley), «los hombres 
con una historia de privación tuvieron más probabilidades que los demís de 
embarcarse en un curso que produjo logros sustanciales en su profesión, y Jo 
hicieron sin contar con la ventaja de más años de educación, ni ningún valor 
detectable durante la adolescencia» (pág. 281). 


Este esquema incluye una paradoja que no pasa inadvertida para los inves- 
tigadores. 


Los hombres que, observados durante la adolescencia, resultaron poco ambi- 
ciosos, sumisos e indecisos, no responden a la imagen de trabajadores que se 
establecen en seguida en una carrera y se mantienen en su línea de trabajo 
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durante un tiempo prolongado. Por el contrario, uno esperaría ver nuestras 
de duda y vacilación, un patrón desordenado de trabajo con cambios frecuen- 
tes de empleo, períodos de holgazanería y fluctuaciones de status. Entonces, 
¿cómo conectanios, dentro del curso de una vida, dos fases que parecen tener 
tan poco en común? ¿Cómo hicieron tantos hijos varones de padres empo- 
brecidos para alcanzar: el éxito en su ocupación, cuando procedían de un 
medio con limitaciones educacionales y una conducta inadaptada durante la 
adolescencia? (pág. 281). 


El primer paso que dieron los autores para responder a estas preguntas 
consistió en demostrar que los patrones de carreras brillantes que caracteri- 
zaron a las personas del grupo empobrecido que ingresaron a la universidad, 
estuvieron acompañados, además, por muestras de un cambio positivo en otros 
campos del funcionamiento psicológico. A tal fin, dividieron a los hombres 
que formaban este grupo entre aquellos que habían alcanzado un status ocu- 
pacional alto con respecto a su educación (de alto rendimiento) y aquellos 
que no (de bajo rendimiento); se los escogió para que fueran «idénticos en 
las medidas de inteligencia, puntuaciones y aspiraciones durante el BUP y el 
COU, y parejo nivel de educación formal» (pág. 279). 

Para determinar las direcciones y las diferencias en el desarrollo, Elder y 
Rockwell compararon las puntuaciones de la personalidad (tipos de C), admi- 
nistrados durante la adolescencia, a los treinta y a los cuarenta años. La ten- 
dencia global fue «hacia una mayor confianza y salud», pero las personas de 
alto rendimiento, procedentes de un medio empobrecido, manifestaron el cam- 
bio positivo más grande en variables tales como un «nivel elevado de aspira- 
ción para el yo», «valora realmente las cuestiones intelectuales y cognitivas», 
«poca autoestima», «indecisión» y «retraimiento ante la adversidad». En otros 
aspectos, sin embargo, tales como el control de impulsos, la consideración 
hacia los demás, y la capacidad de recuperación ante las críticas, estuvieron 
en desventaja con respecto a sus equivalentes, que no procedían de un medio 
empobrecido. 

Considerando al grupo empobrecido en su totalidad, ELDER y ROCKWELL 
resumen su status evolutivo a los treinta años de la siguiente manera: 


A los treinta años, son mucho menos propensos a asemejarse a su imagen 
adolescente de poca autoestima, indecisión y retraimiento ante la adversidad 
que los no empobrecidos que también avanzaron en su profesión. En esta 
etapa, los hijos de las familias empobrecidas siguen siendo más vulnerables 
al juicio de los demís, si se los compara con los no empobrecidos, pero ya 
no se distinguen por sentimientos de inadecuación y carencia de sentido, 
por una conducta de autoderrota, ni por la renuencia a comprometerse con un 
curso de acción. Al menos en estos sentidos, se ven muestras de una fuerza 
interna, una efectividad y un objetivo relativamente mayores que los 'obser- 
vados cn la adolescencia [...] El curso evolutivo cle los hombres afortunados 
procedentes de familias enipobrecidas se caracteriza por una mezcla de puntos 
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fuertes y débiles, de avances evolutivos desde la adolescencia y de déficit 
persistentes; y algunas características parogenéticas se destacan más en la 
madurez que al comienzo de la edad adulta; por ejemplo, la carencia de 
significación personal, la autoderrota. Sin embargo, han logrado mucho más 
de lo que cabría esperar, teniendo en cuenta sus antececlentes y su vida an- 
terior (pág. 287). 


El panorama mejoró incluso un poco durante los diez años siguientes, pero 
todavía podían notarse los costes psicológicos del estrés económico. 


Los años comprenclidos entre los treinta y los cuarenta produjeron una mayor 
satisfacción y más bienestar a los hombres procedentes de familias empobre- 
cidas en general, debido en parte a sus logros, y fueron nxís propensos que 
los no enipobrecidos a sostener que la vida había mejorado desde los años 
difíciles de la adolescencia. Pero los beneficios del rendimiento profesional 
no climinaron por completo el riesgo para la salud que implican las dificul- 
tades familiares, al llegar a la edad adulta: el dolor y el desapego emocional, 
la confusión y la inseguridad. Los hombres más sanos de Berkeley se encuen- 
tran entre los que combinaron el apoyo de una familia no empobrecida con 
las compensaciones de los logros adultos; en el otro extremo, están los hom- 
bres cuyas carreras se ascmejan, en cierto sentido, a la desgracia familiar du- 
rante la Gran Depresión; es decir, los hijos varones de padres empobrecidos 
que fueron relativamente desafortunados en su profesión (pág. 299). 


¿Qué circunstancias dieron origen a los cambios positivos que se produ- 
jeron después de la adolescencia en las personas que sufrieron una privación 
económica durante los años formativos? ELDER busca la respuesta a esta cues- 
tión a través de nuevos análisis de los datos procedentes de los estudios de 
Oakland y de Berkeley, y ya existen algunas indicaciones de las tendencias 
que van apareciendo. «Nuestro análisis subestima el valor del servicio inilitar, 
‘ina profesión satisfactoria, y, posiblemente, el apoyo emocional y las gratifi- 
caciones de la vida matrimonial y familiar. En el grupo afortunado, los hom- 
bres procedentes de familias enipobrecidas se beneficiaron de un matrimonio 
estable y satisfactorio tanto como los vástagos con antecedentes familiares más 
privilegiados» (píg. 290). 

Al mismo tiempo, ELDER y ROCKWELL advierten que tal vez los datos 
disponibles no estén a la altura de la tarea. Al referirse a los «avances evolu- 
tivos» manifestados después de la adolescencia por los hijos varones de las 
familias que experimentaron un serio perjuicio económico, afirman: «Este cam- 
bio pudo haberse producido por la independencia de los adultos y el trabajo, 
o por el matrimonio, la paternidad y la “moratoria psicosocial” del servicio 
militar. La tendencia a abandonar la universidad para trabajar o para hacer el 
servicio militar podría interpretarse como un síntoma de vacilación; y también 
como una experiencia valiosa y maduradora que posibilitó que algunos hoin- 
bres alcanzaran un sentido de orientación y de sentido en su vida. La fuente 
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exacta de donde procede el cambio será difícil de determinar, con el material 
con que contanios» (págs. 281-282). . 


La pregunta original, que hizo que ELDER y ROCKWELL compararan los 
análisis de Galdand con el Berkeley, fue: la repercusión de la Gran Depre- 
sión, ¿sería más perjudicial para el desarrollo de los niños más pequeños que 
para el de los adolescentes? Los autores resumen su respuesta, y sus pruebas, 
en los siguientes extractos de su conclusión: 


Las privaciones de la familia produjeron más desventajas para el curso vital 
y la salud de los hombres de Berkeley, hasta la madurez, en comparación 
con los de Oakland; un efecto muy destacado durante los primeros años 
de la adolescencia y la educación formal [...] A diferencia de la gente de 
Oakland, las privaciones cle la familia se asocian con menos aspiraciones ado- 
lescentes y un rendimiento escolar más bajo entre los hombres de Berkeley, 
con un debilitamiento cle la autoestima, vulnerabilidad ante las evaluaciones 
de los clemás, indecisión y pasividad: con acciones que, en general, aumenta- 
ron sus clificultacles. 

A través de las limitaciones económicas y evolutivas, las dificultades de 
la Depresión restringieron los proyectos de vida, al reducir la enseñanza supe- 
rior entre los hombres de Berkeley, independientemente de su clase de ori- 
gen; y esro ocurrió en una mayor proporción que para los hombres de 
Oakland. 

AM comparar a los sujetos de Berkeley y los de Oakland, aparecen enton- 
ces tanto similitudes como diferencias en los resultados de la vida después 
de las penurias de la Depresión. Las similitudes incluyen la concentración ce 
las desventajas evolutivas durante los primeros años de la adolescencia y la 
educación formal, la efectividad de la experiencia profesional para hacer fren- 
te a las limitaciones educacionales, y la percepción de que la vida se ha 
vuelto más satisfactoria después de la adolescencia. Las diferencias se cen- 
tran en el hecho de que los hombres de Berkeley eran relativamente jóvenes 
cuando se produjeron las épocas difíciles, y que estuvieron expuestos a estas 
condiciones durante inás tiempo; desde el desarrollo adolescente hasta la 
ensefianza superior y la salud durante Ia madurez, las privaciones familiares 
tuvieron resultados más adversos para estos hombres que para sus equivalen- 
tes de Oakland, que tenían más edad. Entre los vástagos de las familias 
empobrecidas de Berkeley encontramos mits discontinuidad entre la experien- 
cia infanti] y la adulta, y sus contribuciones significativas al bienestar psico- 
lógico durante la maclurez. La herencia de las privaciones familiares sigue 


siendo un problema en la madurez, incluso entre los hombres afortunados 
(piginas 298-299). 
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Zn un informe posterior, ELper (1979) presenta los resultados corres- 
pondientes a las hijas de las familias de la muestra de Berkeley, y los com- 
para con los del estudio de Gakland. Una vez más, el análisis produce un 
resultado paradójico. Mientras que, como ya hemos visto, los niños cuya pri- 
mera infancia transcurrió durante la Depresión se vieron afectados de forma 
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adversa en su desarrollo, el efecto que esto produjo en las niñas, aunque Con 
mucho menos destacado, se dio en la dirección opuesta. Desde muy temprano, 
«a las niñas de Berkeley les fue bien en las familias empobrecidas, y parecen 
estar más encaminadas hacia una meta, bastarse más por sí mismas, y sentirse 
más seguras en la adolescencia que las hijas de los padres que no empobre- 
cieron [...] Á pesar de las tensiones y las privaciones de los hogares empo- 
brecidos, la mayoría de las mujeres de Berkeley surgieron de esta historia fami- 
liar como adolescentes competentes y hábiles». 

ELDER remonta el origen de esta diferencia entre ambos sexos a las expe- 
riencias infantiles contrastantes entre las niñas y los niños, en las familias 
que estuvieron somctidas a tensiones económicas serias. Menciona pruebas 
de que «dos niños en las familias empobrecidas perdieron más en afecto por el 
padre y ganaron menos en calidez hacia la madre, en comparación con las 
niñas», lo cual produce «un vínculo débil entre padre e hijo y un vínculo 
mucho más fuerte entre madre e hija». 

Un factor adicional interactuó con estas relaciones asimétricas para influir 
considerablemente en la repercusión del estrés económico sobre los hijos y las 
hijas de la muestra de Berkeley. Utilizando datos procedentes de entrevistas 
llevadas a cabo antes de 1929, Elder dedujo un índice de la calidad de la 
relación marital. El índice resultó ser un factor importante para predecir el 
efecto de la Depresión sobre el desarrollo subsiguiente, pero sólo para los 
varones. ELpER resume sus descubrimientos, y el proceso que se supone que 
los sustenta, en el siguiente pasaje: s 


La pérdida económica entre las familias de Berkeley debilitó el vínculo 
entre padre e hijo, a Ia vez que incrementó la solidaridad entre madre e hija. 
Sin embargo, ambos resultados dependieron del vínculo marital antes de la 
Depresión. Cuando el padre no podía mantener a la familia, su relación con 
el hijo y la hija dependía en gran medida de la fuerza del vínculo maarital 
y del apoyo de la esposa. En condiciones de armonía matrimonial, la pérdida 
económica de hecho fortaleció la relación con el hijo y la hija. A falta de esta 
condición previa, las niñas empobrecidas estrechaban los vínculos con sus 
madres más que las no empobrecidas, mientras que los varones solían perder 
el apoyo emocional en relación con la madre y, en especial, con el padre. 


Resulta importante tener en cuenta que todos los procesos y los efectos 
que Ja Gran Depresión puso en movimiento dependieron de la edad. Tiene un gu 
interés especial el hecho de que los niños que fueron víctimas de la Depresión l 
cuando eran adolescentes, se beneficiaran después de la experiencia; su desarro- 
llo aumentó, en el curso de su vida, como consecuencia del hecho de haber 
estado expuestos a la privación económica. Aquí hay una lección que aprender, 
y Exper la destaca. 


La economía intensiva de capital de las familias empobrecidas, en la década 
del treinta, a menudo llevó a los hijos mayores al mundo de los adultos [...] 
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Estos niños tuvieron que cumplir roles productivos. Pero, en un sentido más 
general, se los necesitaba y, al ser necesitados, tuvieron la oportunidad y la 
responsabilidad de hacer una contribución real al bienestar de los demás. 
Ei hecho de ser necesitado da origen a una sensación de pertenencia y de 
lugar, de estar comprometido con algo más grande que el yo. Por nxís onerosa 
que resulte la tarea, se logra una gratificación, e incluso un desarrollo perso- 
nal, al aceptar el desafío de una empresa real, si ésta no es excesiva ni explo- 
tadora. Por lo tanto, no nos estamos refiriendo aquí a la situación desespe- 
rada de muchos hijos de la Depresión, cuyas vidas no fueron muy diferentes 
de las de los niños pobres del Londres de Mayhew: los vástagos de los 
vendedores ambulantes que trabajaban en las calles de Londres, a mediados 
del siglo xix, vendiendo frutas, verduras y pescado (MAY i1 zv, 1968). Pura la 
ee de los niños de las familias empobrecides de Oakland, en especial 
las de clase media, el status productivo en la economía familiar no demandó 
un sacrificio educacional, ni siquiera una limitación destacada de los contactos 
sociales con los pares. La cuestión es que las pérdidas económicas camhiaron 
la relación de los niños con la familia y el mundo adulto, haciéndolos parti- 
cipar en un trabajo necesario, que contribuía al bienestar de terceros, Buena 
parte de este trabajo consistía en «servicios personales», en contraste con el 
empleo lucrativo. Se observa un cambio similar en la vasta literatura sobre 
las familias y las comunidades en los desastres naturales; los niños desem- 
peñan a menudo roles vitales en el sisteina social de emergencia, intensivo de 
trabajo. 

Desde la Depresión y, en especial, desde la segunda guerra mundial, varios 
avances han conspirado para aislar al niño de las situaciones desafiantes en 
las que podría hacer contribuciones valiosas al bienestar de la familia y la 
comunidad. La prosperidad, la concentración de la población, el desarrollo 
industrial con su fórmula intensiva de capital y la promoción educativa han 
llevado a ampliar los años de dependencia y a aumentar la segregación de los 
jóvenes de las experiencias de rutina de los adultos. En esta sociedad orien- 
tada hacia el consumo, las familias urbanas de clase media no saben qué 
uso darles a las manos productivas de sus viistagos, y lo mismo es válido para 
las instituciones comunitarias. 

Esta sociedad de: la:abundancia puede, e incluso debe, mantener a «una 
gran proporción de-:miembros. improductivos», tal como se organiza en la 
actualidad, pero,igdeberia:soportar los costes, en especial entre los jóvenes; 
los costes de no sentirse necesitados, de que se les niegue el desafío y las 
recompensas que Surgen" de Jas’? soauiburioncs significativas a un esfuerzo 
comün? (1974; THES :291- 2 Hau 


Le he prestado. una, aen consideras: a: i ‘los dos estudios complemen- 


tarios de Elder sobre ‘los «hijos. de la Gran Depresión», porque su trabajo 
añade una parte; ‘sustancial, a la comprensión del poder y das posibilidades de 
un modelo eċológico en la investigación sobre el desarrollo humano. Su estudio 
ha producido pruebas que afectan directamente a muchas de nuestras hipó- 
tesis ya: existentes, : tanto «dentrosconio¿nás allá del: microsistema, Además, el 
alcance 'imaginativo !de*los: datos'que menciona; -y ‘Ja‘interpretacién concien- 
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zuda que ofrece, revelan nuevas relaciones y posibilidades que pueden orien- 
tar a las investigaciones futuras. Por este motivo, es conveniente revisar el 
trabajo de Elder, desde la perspectiva de nuestro marco teórico, en cada uno 
de los cuatro niveles del esquema ecológico. 

Los dos entornos que figuran de una forma mas destacada en los análisis 
de Elder son el hogar y el lugar de trabajo. Hay otros dos que reciben una 
atención significativa, pero secundaria: la escuela y el grupo de pares. Se reve- 
la bastante sobre los procesos que tienen lugar en cada entorno, y parte de 
ello confirma nuestras proposiciones anteriores con respecto a las operaciones 
de los microsistemas, tal como afectan el desarrollo psicológico. Los descubri- 
mientos de Elder con respecto al impacto evolutivo de la participación de los 
niños en las tareas domésticas y el trabajo a tiempo parcial, subestima la im- 
portancia de que el niño realice actividades molares (hipótesis 1) y roles diver- 
sos (hipótesis 9 a 10), frente al aumento de la motivación y la competencia. 
El análisis que hace Elder sobre los efectos de la participación temprana de 
los hijos de las familias empobrecidas en roles económicos subestinia la impor- 
tancia, para el desarrollo del niño, no sólo de la representación de nuevos 


roles y la realización de nuevos tipos de actividad molar, sino también de la, 


relación temprana con adultos que no pertenecen a la familia. 


HiPOTESIS 45 


El desarrollo del niño se ve incrementado a través de su participación, 
cada vez mayor, a partir de la infancia, en actividades responsables, 
orientadas hacia una tarea, fuera del hogar, que lo ponen en contacto 
con otros adultos, además de sus padres. 


Al igual que las proposiciones anteriores que se refieren a las condiciones 
óptimas para el desarrollo, esta hipótesis está sujeta a la limitación de que el 
equilibrio de poderes que rige estas responsabilidades se mueva poco a poco 
en dirección al niño, a fin de no inhibir su capacidad creciente de iniciativa 
y su contribución creativa a la tarea que realiza. 

De una manera más drástica, la demostración de Elder de la parte decisiva 
que jugó la estructura de las relaciones entre la imadre, el pate y el hijo en el 
impacto del estrés económico da fe de la importancia crucial de los sistemas 
de tres personas en la determinación del curso del desarrollo humano (hipó- 
tesis 8). Si este sistema había sido estable antes de la Depresión, la familia 
y el niño no sólo iban a ser capaces de sobrevivir a su destrucción, sino que 
la experiencia del estrés tendría de hecho efectos saludables. Cuando los víncu- 
los intrafamiliares eran débiles, el impacto económico demasiado pesado y los 


- niños todavía pequeños, la denigración concomitante del padre y la dismi- 


nución de su capacidad para funcionar en un rol parental tuvo, como hemos 
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visto, efectos profundos en el desarrollo futuro de los hijos de la familia, en 
especial los varones. El sistema de tres personas puede compararse con un 
taburete de tres patas. Cuando las tres están equilibradas, existe el máximo 
cle estabilidad, y se necesita un golpe fuerte para derribarlo; pero si una de las 
patas está dañacla o rota, la situación se torna precaria y el taburete puede dar- 
se vuelta. 

Pero, en algunos casos, la estabilidad extrema del sistema puede impedir 
el desarrollo individual. Aquí se convierten en factores decisivos la adecuación 
del apoyo ofrecido con anterioridad, y la edad y el sexo de la persona, Al pro- 
porcionar ejemplos de ambos tipos de trastornos evolutivos, los descubrimien- 
tos de ErpER constituyen una ilustración vívida de la ecología del desarrollo 
humano en funcionamiento: «La progresiva acomodación mutua entre un ser 
humano activo, en desarrollo, y las propiedades cambiantes de los entornos 
inmediatos en los que vive la persona en desarrollo» (definición 1). Las dife- 
rencias sorprendentes en los datos de Elder con respecto a los efectos que la 
Gran Depresión produjo en los adolescentes, en oposición a los preadoles- 
centes, y en los varones, en oposición a las niñas, refleja las influencias del 
sexo y la maduración biológica en este proceso de acomodación mutua. 

La familia no es el ánico contexto en el cual las fuerzas biológicas cambian- 
tes afectan la estructura del campo psicológico emergente. ELDER destaca otro 
en su conclusión, basada en los datos del estudio de Oakland, que dice que 
«ci atractivo de los pares aparece como el efecto más significativo de la penuria 
económica» (197-1, pág. 97). Es posible que este factor haya cumplido un rol 
mis importante en la formación de las vidas de los «hijos de la Gran Depre- 
sión» que el que se refleja en el an:ílisis de Elder. Esta tendencia encontró su 
manifestación más poderosa en el hecho de que se prefiriera tener muchos 
amigos en lugar de unos pocos, y se observó en especial entre los varones. 
Para la muestra de Oakland, este impulso adicional hacia la interacción con 
los pares, producido por la Depresión, no apareció hasta la adolescencia. Pero 
si, como parece probable, la Depresión produjo efectos similares en el vecino 
Bzrkeley, entonces los niños de la muestra habrían estado expuestos a sus 
pares desde una edad más temprana y sin la influencia, probablemente equipa- 
radora, de un modelo masculino respetado, en la persona de un j»adre brillante, 
modelo éste que los hijos varones del estudio de Oakland tuvieron a su dis- 
posición antes de la adolescencia. En este sentido, resulta significativa la con- 


clusión general de los estudios sobre los niños en los hogares en los que el 


padre est ausente, con respecto a que tienden a ser mids susceptibles a la 
presión del grupo de pares y a imanifestar un patrón de conducta que se carac- 
teriza por poca motivación para un buen rendimiento y escasa autoestima, que 
cenduce, en ültima instancia, merced a la influencia del grupo de pares, a una 
mayor impulsividad y a la agresión. Las diferencias permanecen cuando se 
compara la clase social (para un resumen y referencias, véanse BRONFENBREN- 
NER, 1961; HETHERINGTON, Cox y Cox, 1977). Estas características no difieren 
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de las que marcaron la diferencia entre los niños empobrecidos y los no empo- 
brecidos en la muestra de Berkeley. 


Entre los niños varones que continuaron su educación después del BUP 
y el COU, encontramos bastantes pruebas, en la adolescencia, de un patrón 
evolutivo formado por la experiencia de la Depresión [...] Independiente- 
mente de su clase de origen antes de las dificultacles, los niños que crecieron 
en familias empobrecidas se caracterizan más por una falta de autoestima y 
de significado personal en la vida; por una tendencia a retracrse ante la 
adversidad, de evitar compromisos y de utilizar tácticas de autoderrota; y 
por sentirse víctimas y vulnerables ante las opiniones de los denxís [...] Se 
definió a los adolescentes menos responsables como oportunistas, propensos 
a sobrepasar los límites, y menos capaces de controlar sus impulsos; un 
patrón de conducta que persistió en la edad adulta entre los que sufricron 
privaciones económicas (págs. 270-271, 286). 


Por último, en la investigación que hemos reseñado, hemos visto que, en 
los Estados Unidos por lo menos, el grupo de pares tiende a minar los es- 
fuerzos socializadores que realizan los adultos, y a estimular el egocentrismo, 
la agresión y la conducta antisocial. 

Todas estas pruebas sugieren que la mayor exposición a las influencias del 
grupo de pares, como un efecto indirecto del hecho de crecer durante la De- 
presión desde la primera infancia, pudo haber contribuido al deterioro del 
desarrollo educacional, vocacional y psicológico que presentaron los varones 
adultos en la muestra de Berkeley. Para verificar esta especulación, sería ne- 
cesario establecer la relación entre el grado de vinculación con los pares entre 
los niños empobrecidos y los no empobrecidos, con el curso de su vida pos- 
terior. i: 

La definición de la ecología del desarrollo no se limita a un solo entorno; 
le asigna la misma importancia a las relaciones entre los entornos y a los 
contextos nxís amplios en los que éstos están incluidos. En sus implicaciones 
para estos campos más abiertos, el trabajo de Elder brinda apoyo a las hipó- 
tesis ecológicas anteriores, y sirve de base para generar otras nuevas. En una 
época en la que la organización de los bits de datos en rnanojos supuestamente 
significativos se reserva con tanta frecuencia a los ordenadores programados, 
Elder examina y ordena laboriosamente los hechos para que revelen cle qué 
modo la estructura de un entorno, y la experiencia del niño en él, generan ex- 
pectativas y patrones de acción que en parte se transmiten y en parte se trans- 
forman de una manera radical, por medio de la experiencia, en otro entorno 
que invita, e incluso exije, otros tipos de actividades, roles y patrones de 
relación interpersonal. 

Sin duda, el resultado más espectacular del trabajo de Elder es su clemos- 
tración de que los hechos que se producen en un entorno ejercen su influencia 
sobre la competencia y las relaciones de una persona con los demás, en otro 
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entorno bastante diferente, unas décadas después. ¿Así como Luria reconoció 
la importancia esencial de la dimensión del tiempo para el macrosistema, Elder 
demuestra el alarganiiento temporal de las conexiones del exo- y el mesosiste- 
ma. Las experiencias en uno de los entornos se transmiten a los demás, a 
menudo durante períodos prolongados. 

En la investigación de Elder, los entornos más importantes en este sentido 
fueron la familia y el grupo de pares, y es probable que así sea en el curso 
de todas las vidas, a causa de sus propiedades especiales. La naturaleza de estas 
propiedades se especifica en la hipótesis siguiente. 


HIPOTESIS 47 


El potencial evolutivo cle un entorno varía en función de la meclida en 
que los roles, las actividades y las relaciones que se producen en ese 
entorno sirven, durante un tiempo, para poner en movimiento y apoyar 
patrones de motivación y actividad, en la persona en desarrollo, que 
adquieren, así, un momento propio. Como consecuencia, cuando la per- 
sona entra en un entorno nuevo, el patrón se transmite y, si no hay 
fuerzas contrarias, aumenta en alcance e intensidad. Los microsiste- 
mas que presentan estas propiedades y efectos se denominan entornos 
primarios, y los patrones persistentes de motivación y actividad que 
inducen en el individuo se llaman trayectorias evolutivas. 


Los entornos primarios más influyentes y poderosos en las sociedades hu- 
manas son, sin duda, la familia y el lugar de trabajo, aunque sólo en la actua- 
lidad se está demostrando de forma sistenxítica el poder de éste para generar 
lo que he denominado trayectorias evolutivas, en especial a través de la obra 
de Kohn. Un tercero que se les acerca es el grupo de pares, si bien su carácter 
inestable y efímero limita su repercusión, de modo que otros entornos más 
perdurables siguen ocupando una parte destacada de la vida de la persona. 

El funcionamiento de estos entornos primarios detrás de las escenas del 
drama de las carreras vitables que descubre Elder, hace que el impacto exterior 
de las fuerzas económicas produzca las continuidades inipresionantes que re- 
veló su análisis magistral. En particular, ha explicado los mecanismos que 
mantienen, e incluso fortalecen, las trayectorias evolutivas anteriores, a través 
de una sucesión de transiciones ecológicas, primero desde el hogar hacia la es- 
cuela, y después desde la escuela hacia la continuación de la educación o hacia 
la entrada directa en el mundo del trabajo. 

Antes de considerar las posibilidades de apartarse de un curso de desarro- 
llo establecido, debemos comprender las condiciones que ponen en movimiento 
y tienden a perpetuar una trayectoria establecida. Elder ha demostrado que es 
posible que los efectos de los procesos que ocurren en uno de los entornos no 
se observen basta que la persona entre en algün otro, en su vida posterior. 
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¿En qué circunstancias es probable que ocurran estos efectos de incuba- 
ción? En la muestra de Berkeley, los efectos de la privación económica tem- 
prana no se pusieron de manifiesto hasta la adolescencia. Según la opinión de 
ELDER, el factor crítico que explicó este fenómeno fue «la transición del am- 
biente protegido de la primera parte de la EGB a las presiones para un buen 
rendimiento en la adolescencia» (pág. 274). Parece probable, sin embargo, que 
las relaciones del niño con otros entornos, tales como la familia y el grupo 
de pares, experimentaran cambios similares, al mismo tiempo. La cuestión 
puede formularse de una manera más general, en forma de hipótesis. 


HIPOTESIS 48 


No es probable que se manifiesten efectos del desarrollo hasta que 
la persona no salga de su entorno primario actual para entrar en otro 
entorno primario potencial, es decir, de un entorno que ha instigado 
y en la actualidad mantiene el nivel y la dirección de funcionamiento 
presente de la persona, a otro entorno que requiera que la persona 
tome la iniciativa para encontrar nuevas fuentes de estimulación y 
apoyo. Esta transición entre dos entornos primarios recibe el nombre 
de transición primaria, Es más probable que se observen los efectos 
de incubación de los entornos primdrios anteriores, después de que 
se hayan producido las transiciones primarias, ya que éstas suelen 
estar separadas en el tiempo por meses o por años. 


Este es otro ejemplo de un principio que ahora es conocido: para demos- 
trar que se ha producido una trayectoria ecológica es necesario probar que 
se transmite y persiste en un entorno nuevo. 

Esta hipótesis tiene implicaciones para el método, la sustancia y la política 
oficial. Por el lado metodológico, la proposición representa una reafirmación 
de nuestro criterio de validez del desarrollo (definición 9). Implica que los 
efectos evolutivos perdurables de un entorno no pueden determinarse de forma 
efectiva dentro del mismo entorno. Esta afirmación lleva, a su vez, una im- 
plicación sustantiva: mientras la persona permanezca en el mismo entorno 
primario, no se puede saber con seguridad si ese entorno tiene una influencia 
beneficiosa o perjudicial en el desarrollo psicológico de la persona; es posible 
que la conducta observada no sea más que una adaptación, y que no refleje 
ningún cambio evolutivo genuino. Desde la perspectiva de la política oficial, 
a falta de los estudios de investigación adecuados, corremos el ricsgo de tole- 
rar situaciones ambientales establecidas que, de hecho, pueden ser perjudi- 
ciales para el desarrollo psicológico, y es posible que los efectos indeseables 
no se detecten mientras las personas permanezcan en estas situaciones. Por 
ejemplo, los alumnos de las grandes escuelas de los suburbios de la ciudad 
«no están tan mal». Del mismo modo, las situaciones que conducen al desa- 


rrollo pueden pasarse por alto a causa de los efectos de incubación; por 
ejemplo, los niños en un programa de visitas al hogar «no parecen nada es- 
pecial». 

Tal vez la implicación más revolucionaria de los descubrimientos de Elder 
sea que puede verse cómo se producen en el tiempo, no sólo los de continui- 
dad y caída, sino también los de compensación e incluso los de renacimiento, 
en los mesosistenias, De los estudios sobre los efectos a largo plazo de la ins- 
titucionalización, ya reseñados, también surgieron datos que sugieren la recu- 
peración con el tiempo. Pero los resultados de Elder, como se refieren al me- 
sosistema, nos permiten reconocer algunas de las condiciones ecológicas que 
pueden producir un cambio sustancial en el desarrollo de la persona, bastante 
más allá de los años de la infancia. 

En el trabajo de Elder, la prueba más clara de este fenómeno surge del 
análisis de los antecedentes y las secuelas que la asistencia a la universidad 
produce en las vidas de los sujetos. En el estudio de Berkeley, la experiencia 
de la Depresión constituía un factor poderoso para predecir si el estudiante 
se graduaría o no en la universidad. Entre los estudiantes que ingresaron a la 
universidad, cuyas familias habían sufrido una pérdida económica grave 
cuando ellos eran niños, el 43 por ciento «lo logró», en comparación con más 
del 80 por ciento de los no empobrecidos. 


Pero no fue el hecho de graduarse lo que predijo la posterior ocupación ` 


de las víctimas de la Depresión; lo que importaba era ingresar a la univer- 
sidad, es decir, una cierta exposición a la educación superior después del COU. 
«Después de ingresar a la universidad, era más probable que los hombres cor 
historias de privaciones iniciaran un curso que produjera un rendimiento sus- 
tancial en su carrera» (ELDER y ROCKWELL, pág. 281). Al final se descubrió 
que, ni la exposición a la universidad ni los rendimientos posteriores en su 
trabajo, los salvaron de las frustraciones que produce un camino inestable 
hacia el éxito, o del legado psicológico, en la edad adulta, del «dolor y el 
desapego emocional, la confusión y la inseguridad» (pág. 299). 

Sigue siendo viilido, sin embargo, el hecho de que para los jóvenes que 
fueron: víctimas de la Depresión durante su niñez, la capacidad para ingresar 
a la universidad. lograron o.no graduarse, marcó una gran diferencia en 
el resto de sus vidas. El i ingreso.a Ja universidad no cra una garantía para el 
E »j pero, como demuestran los análisis de Elder y Rockwell, ofrecía opor- 
que quedaban cerradas | por completo para los que no se matri- 


E da 

El ingreso a la universidad guarda, sin duda, una gran correlación con el 
status socioeconómico, Pero si este factor se mantuviera constante, ¿qué cir- 
cunsrancia personal o social deterniinaria la matriculación o no de un joven? 
El estudio de Berkeley no ofrece ningún dato sobre esta cuestión. Todo lo 
gue sabemos es que la privación económica temprana no marcó la diferencia, 
va que los índices de ingreso a la universidad coincidieron para los hombres 
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empobrecidos y para los no empobrecidos. Sin duda, algunos de los factores 
decisivos tuvieron sus raíces en las características del individuo. Pero otros 
fueron externos, seguramente, y dependieron de condiciones y hechos que no 
se relacionan con las cualidades de la persona. En estas condiciones, la exis- 
tencia o no de una oportunidad deterininada pasa a ser un factor crítico del 
campo ecológico, que determina el curso del futuro desarrollo de la persona. 
De ahí nuestra siguiente hipótesis. 


HIPOTESIS 49 


La dirección y el grado de desarrollo psicológico se rigen según la 
medida en que la persona en desarrollo tenga abiertas o cerradas las 
oportunidades para acceder a entornos que conducen al desarrollo. 


Resulta instructivo analizar el mismo fenómeno en nxís detalle, tal como 
surge de los daros de Elder y Rockwell. Parece que el factor crítico reside en 
las propiedades de los entornos en los que el joven entra después de aban- 
donar el hogar afectado por la Depresión. En particular, la mejora se asocia 
con el ingreso a la universidad, el matrimonio, el servicio militar y la experien- 
cia laboral. Salvo una alusión al análisis que hace Kohn del entorno del trabajo 
como contexto del desarrollo, Elder y Rockwell no discuten las cualidades de 
los nuevos entornos, ni las circunstancias de la transición que marcan la dife- 
rencia, otra vez, con toda probabilidad por falta de las pruebas necesarias. 
Sobre la base de otras investigaciones que hemos reseñado aquí, sin embargo, 
y las proposiciones teóricas que han generado, parece justificarse la hipótesis 
siguiente. 


HIPOTESIS 50 


El efecto evolutivo de una transición de un entorno primario a otro 
depende del ajuste entre la trayectoria evolutiva generada en el viejo 
entorno y el equilibrio entre el desafio y el apoyo que presentan tanto 
el nuevo entorno como sus interconexiones con el viejo. La natura- 
leza de este equilibrio la definen las hipótesis previas que especifi- 
can las condiciones del micro-, el meso- y el exosistema que conducen 
al desarrollo psicológico, teniendo en cuenta la etapa de desarrollo de 
la persona, su salud física y el grado de integración, en contraposición 
a la alienación, con respecto al orden social existente. 


Una ültima característica de la extensión del mesosistema a través del 
tienpo merece que se le preste atención. Al entrar en entornos nuevos, la per- 
sona en desartollo participa en nuevos roles, actividades y patrones de interre- 
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lación. Si es válida la suposición básica que sustenta la totalidad de nuestro 
enfoque teórico, esta participación creciente impone las condiciones necesarias 
para que tenga lugar el desarrollo humano. He definido al desarrollo humano 
como «el proceso por el cual la persona en desarrollo adquiere una concepción 
del ambiente ecológico más amplia, diferenciada y válida, y se motiva y se 
vuelve capaz de realizar actividades que revelen las propiedades de ese am- 
biente, lo apoyen y lo reestructuren, a niveles de igual o mayor complejidad, 
en cuanto a su forma y contenido». La delinición no implica, en modo alguno, 
que el mero hecho de entrar en un entorno nuevo indique que ha habido 
desarrollo. Pero una persona no puede mantener un rol, realizar actividades 
relacionadas con él, ni mantener un patrón de relaciones interpersonales pro- 
gresivas, en un entorno, sin estar motivado, o sin adquirir «una concepción 
del ainbiente ecológico nxís amplia, más diferenciada y nxís válida» (definición 
7). Per lo tanto, cuando se han producido estas actividades, ha habido un 
cierto desarrollo. La cantidad ya es una cuestión empirica. Como indiqué al 
comienzo, la actividad es, a la vez, la fuente, el proceso y el resultado del 
desarrollo. La medida en la que ocurre en un ambiente ecológico en expansión 
permanente se convierte, entonces, en la medida del progreso evolutivo. Desde 
este punto de vista, la participación de la persona en la actividad humana, en 
una sucesión de entornos nuevos, representa una trayectoria evolutiva en ela- 
boración. 

En un contexto teórico bastante similar, Freyp afirmd, como principio 
rector del desarrollo humano: «Donde hubo ello, habrá yo» (1933, pág. 112). 
La formulación de Freud fue totalmente intrapsíquica, en sentido literal, «fuera 
de este mundo». Por contraste, una orientación ecológica es interactiva y está 
bien dentro del mundo: en ella, el desarrollo implica convertir al mundo en 
algo propio y transformarse en una persona durante ese proceso. Si existe un 
equivalente ecológico al mandato psicoanalítico de Freud, es mucho menos 
elegante, pero tiene la ventaja pragmática de ser factible. Como corresponde 
a un modelo ecológico, se expresa en términos de sistemas: «Donde hay 
exo, habrá meso». En otras palabras, el individuo en desarrollo comienza a 
entrar y a dominar los segmentos del ambiente exterior que controlan su 
vida. 

Pero, como he mantenido con firmeza, en el centro de todo proceso eco- 
lógico siempre hay una secuencia doble. ¿Qué sucede con el eslabón perdido? 
Si Freud excluyó de esta fórmula el superyó, eso no es motivo pura que un 
ecologista omita el nivel «súper» del sisterna ecológico de la formulación final. 
Este es el nivel del macrosistema. 

Aunque apenas nos hemos referido a él de mancra explícita, el macrosis- 
tema ha sido, de hecho, el tema constante en este último capítule. Sólo he 
hablado del :micro-, el meso- y el exosistema, pero al agregarle la frase «tal 
como existen, o no, en la actualidad, en la sociedad norteamericana» se lleva 
toda la discusión al terreno en cuestión. Porque el imacrosisterna se refiere al 
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state geo, entre otras cosas. De acuerdo con la ley de Leontiev (véase el capítu- 
lo 2), el macrosistema comprencle el esquema del ambiente ecológico no sólo tal 
como es, sino también como podría llegar a ser si se alterara el orden social 
actual, Además, los experimentos transformadores implican, por fuerza, el 
macrosistenia, porque representan esfuerzos para lograr «la modificación y la 
reestructuración sistemáticas de los sistenias ecológicos existentes, de una ma- 
nera que desafíe a las formas de organización social, los sistemas de creencias 
y los estilos de vida que prevalecen en una cultura o subcultura en particular» 
(definición 11). 

El análisis histórico de Elder no carece de significación para la modificación 
y la reestructuración de los sistemas ecológicos existentes, ya que desafía un 
sistema de creencias dominante, que es común en la sociedad norteamericana 
en general, y, en particular, tanto en la investigación como en la política ofi- 
cial en el campo del clesarrollo humano. En gran medicla, la ideclogia en vigor 
que sustenta estas actividades profesionales está imibuida de un «modelo defici- 
tario» de función y crecimiento humanos. Este modelo supone ave lo que con- 
sicler;unos inadecuación o perturbación en la conducta y el desarrollo huma- 
nos (incluso, o, tal vez, en especial, cuando no es producto de un daño orgá- 
nico) refleja una cierta deficiencia dentro de la persona, o, desde una pers- 
pectiva mids ilustrada pero sin alteraciones fundamentales, dentro de su am- 
biente inmediato. Se comienza con el individuo, buscando señales de apatía, 
hiperactividad, deficiencias en el aprendizaje, mecanismos de defensa, y otros 
elementos similares. Si este intento no da resultado, ya se sabe dónde buscar a 
continuación. Si no se encuentra la fuente de la deficiencia dentro del niño, 
debe residir en los padres: no le dan al niño la estimulación cognitiva sufi- 
ciente, no han elaborado su relación mutua o sus personalidades siguen fijas 
en un nivel preedípico. (Las posibilidades son infinitas; la meta fundamental 
de nuestros programas de servicio social en los Estados Unidos son las familias 
que presenran problemas múltiples.) Y si la fuente de la dificultad sigue siendo 
esquiva, siempre se le puede echar la culpa al grupo étnico o social al que per- 
tenece la familia. Algo debe funcionar mal con alguien, y ese alguien suele 
ser la persona o el grupo que tienen el problema en primer lugar. La presente 
tarea de los profesionales, ya sean investigadores o practicantes, consiste en 
encontrar la deficiencia y hacer lo posible para corregirla, pero sin tener de- 
masiadas esperanzas: después de todo, así son estas personas; en realidad, no 
quieren cambiar. 

La acusación mencionada es grave y aplastante. Pero no cabe duda de que 
estas prácticas están difundidas en nuestra cultura. No hay más que contar 
la canridad de profesionales y personal auxiliar, tanto en el sector privado 
como en el público, que se emplean específicamente con el objeto de diagnos- 
ticar las deficiencias que se supone que residen dentro de la persona o de su 
familia, y de llevar a cabo procedimientos correctivos, una vez más dentro del 


ü 
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mismo terreno restringido, aunque con pocas esperanzas de producir un cambio 
significativo y cluradero. 

En cuanto a la investigación, basta revisar las publicaciones científicas sobre 
este campo, en especial las que se refieren al «desarrollo dentro de un con- 


texto», para reconocer el inodelo deficitario que suele sustentar la elección de : 
los problemas, las variables, los inétodos y el diseño de la investigación. Sin 


duda, incluso en este volumen, en el que se hizo un esfuerzo consciente para 
recuperar el equilibrio, al buscar como ejemplos unas investigaciones que, al 
menos, permitieran documentar el potencial activo, constructivo y cooperativo 
de la especie, el modelo deficitario está implícito en varios estudios que ocupan 
un lugar destacado en el argumento, en especial el «experimento Eichmann», 
la prisión pirandelliana de Zimbardo y el estudio comparativo de Moore sobre 
los efectos a largo plazo de la guardería. Todos ellos destacan el aspecto más 
oscuro y, supuestamente, más dominante y perdurable, de la naturaleza hu- 
mana y su desarrello. 

Precisamente este supuesto lugar, la primacía y la persistencia de la fra- 
gilidad humana son desafiados por el descubrimiento de Elder de que muchos 
hijos de la Gran Depresión y sus familias, aunque sufrieron un daño psíquico 
evidente, lucharon, superaron y, en algunos casos, hasta se beneficiaron del 
trauma de la pobreza repentina y conocieron el desamparo en un ambiente 
que no les respondía. Es indudable que se mantuvieron algunas secuelas, cono 
se inantendrán siempre, mientras los científicos, los profesionales y los fun- 
cionarios püblicos encargados de las decisiones en el campo del desarrollo 
humano sigan resignándose al statu quo. 

La alternativa consiste en rechazar un modelo deficitario en favor de la 
investigación, la política y la práctica comprometidas con los experimentos 
transformadores. El objetivo de éstos es doble. En primer lugar, sirven los 
objetivos de la ciencia al implementar el dictamen de Dearborn: «Si quieres 
comprender algo, intenta cambiarlo.» Pero, ¿para qué desafiar, modificar y 
reestructurar el orden social existente, si no es para hacer una ecología más 
humana, para crear micro-, meso- y exosistemas nuevos que satisfagan mejor 
las necesidades de los seres humanos y entonces, si dan resultado, inscribir 
estos sistemas en un plan de revisión de la sociedad? He aquí el eslabón per- 
dido que constituye la segunda mitad de la forinulación final. Está bien que 
se lo formule como un sistema de tres personas que presenta estabiliclad y 
momento. El manclato del ecologista consiste en amar, honrar y tal vez incluso 
obedecer el dictamen de Dearborn, la ley de Leontiev y una nueva versión 
de la tesis de Thomas: «Los experimentos que se crean como reales, son reales 
en sus consecuencias.» 
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También publicado en Paidós/Cognición y desarrollo humano 
EL HABLA DEL NIÑO 


Jerome Bruner 


Con frecuencia, los padres describen el desarrollo temprano de sus niños 
según un proceso de dos fases. En la primera, cuando el bebé comienza a 
mantener un contacto cara a cara, los padres manifiestan estar en presencia 
de un «ser hunaano real», La segunda fase se alcanza cuando los padres des- 
cubren que se hallan ante un «ser humano real» gue se conztimica, Este estu- 
dio del eminente psicólogo Jerome Bruner se concentra precisamente en esta 
segunda; fase: cuiíndo y como el niño adquiere el lenguaje, y qué puede facili- 
tar este aprendizaje. 


Para Bruner, el lenguaje se aprende usándolo. Y como elemento central 
para su uso se encuentra lo que él denomina «formatos», o interacciones de 
tipo script entre la madre y el niño: en síntesis, el acto de jugar y los propios 
juegos. La tesis del autor es que lo que sucede en juegos tan rudimentarios 
como el del escondite, nos puede decir mucho sobre cómo el niño aprende 
a usar cl lenguaje. Y, en consecuencia, la investigación se centra, no en las 
observaciones del «laboratorio artificial de video», sino en el escenario propio 
del niño para aprender: el «ajetreo de la vida en el hogar». 


¿Qué es lo que facilita al niño que aspira a hablar su utilización del len- 
guaje? En su respuesta, Bruner postula la existencia de su Sistema de Apoyo 
de la Adquisición del Lenguaje que estructura las interacciones niño-adulto 
de manera que el primero acceda .a un aprendizaje ordenado del lenguaje. Se- 
gún muestra el autor, tal Sisrema no sólo ayuda al niño a aprender «cómo 
decir las cosas», sino que también le ayuda a distinguir lo que es obligatorio y 
valorado entre aquellos a quienes lo dice. En resumen: se trata de un ve- 
hículo para la transmisión de nuestra cultura. 


También publicado en Paidós/Cognición y desarrollo humano 
INTELIGENCIA HUMANA 
Robert J. Sternberg 


Esta obra constituye sin duda la más completa descripción publicada hasta 
el momento sobre lo que se sabe y se supone acerca de la inteligencia huma- 
na. Destacados autores especialistas en la materia pasan revista a las teorías 
y hallazgos experimentales de sus propios campos de investigación, situándo- 
los en un marco más amplio e indicando tanto las nuevas perspectivas que 
se abren para el trabajo futuro como las que parecen haber entrado en un 
camino sin salida. El primer volumen ofrece una panorámica de conjunto y 
el cuarto, a título de conclusión, aborda las cuestiones metateóricas planteadas 
por los tres anteriores. Completan la obra sendos volúmenes dedicados a tra- 
tar las cuestiones relativas a las relaciones entre cognición, personalidad e 
inteligencia, y sociedad, cultura e inteligencia respectivamente. 


El tratado sobre Inteligencia humana dirigido por Robert J. Sternberg, sin 
duda uno de los investigadores más brillantes y productivos en este área de la 
psicología, está llamado a constituir una obra básica de referencia sobre la 1na- 
teria por lo menos hasta el final de la centuria. Para todos aquellos que se 
ocupan del estudio de las capacidades intelectuales y de las implicaciones 
prácticas de los descubrimientos en este campo —ya sea en lo que concierne 
al desarrollo cognitivo, a la educación, incluyendo la educación especial, a los 
tests o a la política social—, esta obra proporciona una información indispen- 
sable. El esfuerzo colectivo realizado por los autores con el fin de presentar 
temas ciertamente complejos de una forma sencilla y viva hacen el tratado 
especialmente atractivo para profesores, alumnos y estudiosos en general. 


Vol. 1. La naturaleza de la inteligencia y su evaluación 
Vol. 2. Cognición, personalidad e inteligencia 

Vol 3. Sociedad, cultura e inteligencia 

Vol. 4. Evolución y desarrollo de la inteligencia 


